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Résumé 
L'intégration scolaire est un sujet très sensible auprès des enseignants. En effet, les 
réticences pour accueillir un élève en situation de handicap dans les classes peuvent être 
nombreuses. D’un point de vue légal, l’Accord Intercantonal sur la collaboration dans le 
domaine de la pédagogie spécialisée a vu le jour en janvier 2011. Il incite les cantons à 
préférer les solutions intégratives aux solutions séparatives. On tend ainsi de plus en plus vers 
le concept de « l’école pour tous ». La prise en charge du handicap en Valais a beaucoup 
évolué. Depuis les années 1970, la Direction des Ecoles de Martigny prend la décision de 
scolariser tous les enfants en enfantine. Petit à petit, d’autres régions iront dans ce sens en 
supprimant les classes spécialisées. Les enseignants spécialisés accompagnent ainsi les élèves 
en situation de handicap dans les classes dites normales. Cela va modifier le travail des 
titulaires qui doivent collaborer avec ces professionnels. L’intégration n’est pas toujours très 
bien acceptée dans les écoles et des a priori plutôt négatifs peuvent émerger. Les enseignants 
craignent une surcharge de travail en voyant leur quotidien se complexifier encore davantage 
avec l’arrivée d’un enfant en situation de handicap. La collaboration entre enseignants 
titulaires et spécialisés est un aspect qui n’est pas toujours facile à gérer. La peur du burnout 
est également présente chez ces professionnels. Dans ce travail, nous avons souhaité donner la 
parole aux principaux concernés, à savoir les enseignants titulaires, ainsi que leurs collègues 
du spécialisé. Ceci a été fait dans le but de comprendre les conditions d’efficacité et 




Intégration scolaire, handicap, conditions d’efficacité et d’inefficacité, réticences, burnout, 
soutien social. 
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Introduction 
 
L’objectif de ce travail est de découvrir les conditions d’efficacité et d’inefficacité de 
l’intégration d’élèves en situation de handicap à l’école primaire à partir d’entretiens menés 
auprès d’enseignants. En effet, une partie de notre métier d’enseignant spécialisé1 consiste en 
l’intégration de ces enfants en situation de handicap en classe dite ordinaire. Nous les 
accompagnons durant une voire deux ans de scolarité. Au-delà des difficultés « techniques » 
dû au décalage intellectuel existant entre les enfants, la collaboration avec les enseignants 
titulaires n’est pas toujours des plus évidentes. Etant donné que nous disposons de 4 voire 10 
heures hebdomadaires (sur 27 heures au total) pour suivre l’élève, le reste du temps, ce 
dernier reste sans aide supplémentaire avec l’enseignant et ses camarades. Evidemment, notre 
travail consiste à ne pas surcharger le titulaire. Il doit ainsi pouvoir avancer dans son 
programme sans se trouver prétérité de quelque manière que ce soit par l’élève intégré.  
 
C’est ainsi que, par exemple, nous pouvons proposer des fiches mises à la disposition de 
notre élève si le travail exigé pour les autres est trop difficile. Cependant, nous sommes 
obligés de compter sur le titulaire pour penser à différencier son enseignement et plus 
simplement pour ne pas oublier notre élève intégré. Une collaboration est ainsi primordiale 
pour que l’intégration se fasse de manière la plus optimale pour tous.  
 
Dans ce travail, nous nous sommes intéressés à l’intégration scolaire. Des instances 
politiques des cantons aux enseignants, nous dialoguons souvent sur cette problématique. De 
nombreuses discussions très souvent animées ont lieu autour du bien-fondé ou non de 
l’intégration. Chaque enseignant – titulaire ou spécialisé – a un avis sur cette question qu’il ait 
déjà accueilli ou pas l’un de ces élèves en situation de handicap. Nous sentons bien que ce 
sujet touche les professionnels d’une manière très souvent personnelle. La façon dont la 
personne voit le handicap a peut-être une incidence sur l’accueil réservé à l’intégration. Ceci 
n’est pas le seul aspect à tenir compte. Nous allons le constater dans ce mémoire qui traitera 
des conditions d’efficacité et d’inefficacité de l’inclusion du point de vue des enseignants 
titulaires, d’une part et des enseignants spécialisés, d’autre part. 
 
	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
1 Dans ce texte, le masculin englobe les deux genres et est utilisé pour alléger le texte. 
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Dans un premier temps, nous présenterons une revue de la littérature sur le thème de 
l’intégration d’élèves en situation de handicap avec un point de vue autour de l’apport de la 
collaboration. Ensuite, nous développerons la méthodologie dans le point suivant avant 
d’aborder les résultats de cette recherche. Avant de conclure par un retour réflexif sur ce 
mémoire, nous discuterons des liens possibles entre les apports théoriques et les données 
récoltées pour l’élaboration de ce mémoire. 
 
 
1. Cadre théorique et problématique 
 
1.1. Revue littéraire 
 
Dans une première partie, nous expliquerons l’évolution de la prise en charge des 
personnes en situation de handicap avant d’étudier le cadre légal de l’intégration scolaire en 
Suisse, puis, plus spécifiquement en Valais. Ensuite, nous présenterons l’histoire de 
l’intégration dans les écoles de ce canton. Dans un dernier temps, nous développerons les 
différentes caractéristiques des élèves afin de mieux comprendre les réticences existantes 
auprès de certains enseignants interrogés dans notre mémoire.  
 
1.1.1. Un peu d’histoire de la prise en charge des personnes en situation de handicap 
 
Jusqu’au XIXème siècle environ, les personnes en situation de handicap étaient mises au 
ban de la société. Rien n’était prévu pour elles. Ce n’est qu’à la fin de ce même siècle qu’ont 
été créées de nombreuses prises en charge pour les enfants dits « inadaptés ». En 1813, 
Johann Heinrich Pestalozzi va ouvrir un institut de sourds-muets à Yverdon. En Valais, « la 
première institution de ce type arrive bien plus tard. Il s’agit de l’Institut des sourds-muets 
fondé en 1897 au monastère de Géronde à Sierre » (Debons, 2010, p. 20). C’est à cette même 
époque qu’Edouard Seguin va « construire une action éducative basée sur trois éléments : 
l’éducation, l’hygiène et le traitement moral » (Kolendowski, 2001, p. 10). Ses recherches 
seront très importantes pour la psychologie et l’éducation des enfants déficients mentaux par 
l’élaboration des « méthodes actives » et l’éducation sensorielle. De plus, il émet l’hypothèse 
que ces enfants « idiots » peuvent être intégrés dans notre société avec un traitement adéquat. 
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Quelques années plus tard, l’école deviendra obligatoire pour tous les enfants. Néanmoins, 
certains ne réussissent pas à suivre le programme scolaire. C’est en alors que, par exemple, la 
France demandera à Binet-Simon de différencier les « normaux des anormaux » 
(Kolendowski, 2001, p. 11). Concernant les personnes déficientes mentales, celles-ci seront 
prises en charge plus tardivement : « en Suisse, un institut d’éducation accueillant les 
personnes souffrant de crétinisme est ouvert en 1841 dans l’Oberland bernois par Johann 
Jacob Guggenbühl » (Debons, 2010, p. 20). 
 
En Valais, l’Etat se désintéresse totalement de toutes ces questions. On pense alors que 
c’est à la famille qu’incombe l’obligation de s’occuper des siens. En 1901, « un établissement 
destiné exclusivement au traitement de l’aliénation mentale sera fondé » (Debons, 2010,       
p. 22) : l’asile de Malévoz. On va ainsi traiter les pensionnaires sans les enfermer totalement. 
Ensuite, de grands bouleversements vont se succéder comme par exemple les avancées de la 
médecine en matière de déficience mentale. Ces troubles pourront être expliqués d’une 
manière rationnelle. En parallèle, les théories éducatives voient le jour. Le 20 novembre 1959, 
« la Déclaration des droits de l’enfant [exige] que l’enfant physiquement, mentalement ou 
socialement désavantagé doit recevoir le traitement, l’éducation et les soins spéciaux que 
nécessite son état ou sa situation (article 6) ». De plus, en 1959, « la première loi fédérale sur 
l’Assurance Invalidité (AI) entre en vigueur. Elle offre une protection aux personnes atteintes 
d’infirmités physiques […]. » (Debons, 2010, pp. 23-24). Par la suite, c’est grâce à la 
mobilisation d’associations de parents que la déficience mentale sera également reconnue. 
Celles-ci ont beaucoup œuvré dans le développement des lois mais aussi des mentalités de la 
population pour permettre aux enfants avec un handicap mental d’accéder aux établissements 
scolaires, comme nous le verrons par la suite. Ce n’est que dans les années 1970 qu’apparaît 
la notion de normalisation du handicap avec la mise en avant de valeurs telles que la 
tolérance, la convivialité et les actions solidaires qui donne aux personnes en situation de 
handicap les mêmes conditions que les autres citoyens.  
 
1.1.2. Cadre légal de l’intégration scolaire 
 
En 1992, la Suisse a ratifié le pacte social de l’ONU (Organisation des Nations Unies) : 
« elle s’est engagée, de ce fait, à combattre les discriminations dans le cadre de 
l’enseignement des personnes avec un handicap » (Sturny-Bossart, 2001, p. 99). Avec la mise 
en œuvre de la péréquation financière (RPT), entrée en vigueur au 1er janvier 2008, les 
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cantons ont trois ans pour définir leur politique en la matière. En effet, ce sont eux qui devront 
garantir le financement de certaines mesures éducatives, comme les mesures pédago-
thérapeutiques. Pour garder une certaine unité, la CDIP (Conférence suisse des Directeurs 
cantonaux de l’Instruction Publique) a élaboré un Accord Intercantonal sur la collaboration 
dans le domaine de la pédagogie spécialisée. Celui-ci pose les standards en matière 
d’enseignement spécialisé et établit également le principe de l’intégration des enfants ayant 
des besoins éducatifs spécifiques dans l’école ordinaire. Il a été établi le 25 octobre 2007 
(CDIP, 2007a) et demande aux cantons signataires, dont le Valais, de fixer des conditions 
communes sur la collaboration dans le domaine de la pédagogie spécialisée. A noter que ce 
concordat, entré en vigueur le 1er janvier 2011, incite les cantons à préférer les solutions 
intégratives aux solutions séparatives (CDIP, 2007b). Cependant, nous remarquons différents 
niveaux d’intégration. En effet, le fait de fréquenter une école spécialisée à Genève relève 
déjà de l’intégration, comme le relève un rapport de l’Association Insieme Genève (2002, pp. 
13-14). L’article 4a sur l’intégration scolaire des enfants handicapés met en avant que : 
L’enseignement public pourvoit à l’intégration totale ou partielle des enfants ou 
adolescents handicapés dans une classe ordinaire, spécialisée ou dans une autre structure. 
[…] Elle [l’intégration] doit répondre à ses besoins par des mesures diversifiées et 
graduées, les moins restrictives pour lui, sans porter préjudice à la qualité de 
l’enseignement en général. (Insieme Genève, 2002, p. 13) 
 
Cette Association en faveur des personnes mentalement handicapées remet en question le 
fait que « l’orientation en classe spécialisée ou dans une autre structure (donc une institution) 
fait partie des mesures intégratives » (Insieme Genève, 2002, p. 14). Le Valais a, pour sa part, 
adopté l’intégration scolaire pour tous les enfants. Les classes spéciales ont ainsi presque 
toutes disparu, comme le relève Pillet (2004) « l’intégration est la norme et l’exclusion 
devient l’exception ». Cet Accord Intercantonal a ainsi comme but de supprimer les disparités 
entre cantons. 
 
Intéressons-nous au Valais. Une loi sur l’enseignement spécialisé, votée par le Grand 
Conseil en juin 1986, prévoit en son article 2 : « L’intégration totale ou partielle des élèves 
dans les structures ordinaires de formation est recherchée » et en son article 14 : « Les parents 
décident en dernier ressort du choix des mesures scolaires et éducatives à l’intention du jeune 
en difficulté ». On prend ainsi conscience de la nécessité de permettre aux enfants de rester 
près de leurs parents et de leurs camarades. Le choix final est laissé aux géniteurs de décider 
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de la solution envisagée pour leur enfant. De plus, les directions d’école doivent établir un 
climat positif vis-à-vis de la compréhension de la différence, du handicap et de la 
collaboration.  
 
1.1.3. Développement de l’intégration scolaire en Valais 
 
En parallèle à l’élaboration de ces différentes lois, le paysage scolaire valaisan a beaucoup 
évolué. Depuis les années 1970, la commune de Martigny décide de scolariser les enfants en 
situation de handicap dans ses classes enfantines. Ceci se fait à la suite de demandes de 
parents. Par la suite, ces enfants ont été dirigés vers des classes d’observation ou à effectif 
réduit ou encore vers des classes d’adaptation, si leurs compétences étaient trop restreintes. 
En 1992, après des visites dans les classes de la région de Bologne, en Italie, qui intègrent 
tous les enfants, la décision de supprimer les classes spéciales afin de pratiquer l’intégration 
pour tous a été prise par le Directeur des Ecoles de Martigny, Monsieur Jean-Pierre Cretton. 
L’idée était novatrice. Elle s’inscrit dans le cadre de « la mission éducative de l’école qui veut 
refuser l’exclusion et promouvoir le sens de la solidarité, de l’entraide et de la tolérance » 
(Pillet, 2004).  
 
Nous constatons que notre société a fait d’innombrables progrès par rapport à la 
considération du handicap, ainsi que, plus spécifiquement, de la personne atteinte de 
handicap. Au fil de nos lectures, nous nous sommes rendu compte que l’intégration est un 
long cheminement qui se conceptualise encore aujourd’hui. D’ailleurs, nous pouvons dire que 
l’intégration d’enfants avec un handicap continue de générer des remises en question et des 
améliorations constantes dans l’organisation du système et au niveau des personnes qui le 
composent. « Actuellement, en Valais, l’objectif des classes intégratives vise à répondre aux 
besoins des familles et des enfants déficients tout en tenant compte du reste de la classe 
ordinaire. De plus, il vise à permettre à ces enfants déficients d’être scolarisés dans leur 
milieu naturel tout en bénéficiant des prestations de l’AI » (Kolendowski, 2001, p. 55).  
 
La région de Martigny est souvent citée en exemple en matière d’intégration scolaire. On 
parle souvent de « classe d’adaptation décentralisée » pour exprimer le fait qu’un élève en 
situation de handicap fréquente une classe de l’école publique ordinaire.  
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Le concept est parti de Martigny et s’est propagé à la totalité du Valais. Les classes 
d’adaptation existaient, quant à elles, jusque dans les années 2004-2005 à Monthey, par 
exemple. De plus, des classes d’adaptation existent toujours à Sion. Les élèves en situation de 
handicap sont ainsi regroupés dans une même classe dans une école publique. Ils ne sont donc 
pas intégrés aux autres enfants. 
 
1.1.4. Intégration ou inclusion scolaire 
 
Les termes d’intégration et d’inclusion sont souvent utilisés comme synonymes pour parler 
du placement d’élèves ayant des besoins particuliers en classes régulières. Néanmoins, ceux-
ci ont une connotation bien différente. Gremion et Paratte (2009) utilisent « la distance 
physique de l’individu par rapport aux autres » (p. 162) pour définir ces notions. Nous parlons 
d’intégration « lorsqu’il […] s’agit d’une adaptation réciproque qui ouvre des perspectives de 
partenariat même si elles ne sont pas encore abouties » (Gremion & Paratte, 2009, p. 162). 
Autrement dit, l’enseignant peut adapter son matériel scolaire mais également son programme 
pour répondre aux besoins particuliers de l’élève en situation de handicap. Nous constatons 
ainsi que l’intégration dépend beaucoup de l’intérêt de l’école mais aussi de l’enseignant en 
question quant à l’attention prodiguée à son élève. Gremion et Paratte (2009) soulignent que 
même « si la différence n’est plus indifférente, elle reste néanmoins visible et demeure un 
risque possible de stigmatisation […] pour l’élève intégré […] » (p. 162). L’inclusion fait 
encore un pas de plus vers le modèle de « l’école pour tous » visant à ne laisser personne à 
l’extérieur de l’enseignement ordinaire. L’élève en situation de handicap devient ainsi un « un 
élève parmi les autres ». De plus, « l’enseignant-e vise la formation de tous les élèves selon 
leurs besoins et leurs compétences » (Gremion & Paratte, 2009, p. 163). A travers cette notion 
d’inclusion, nous comprenons que l’enfant côtoie la classe qu’il aurait fréquentée en l’absence 
de situation de handicap. On ne parle ainsi plus d’adaptation du programme pour cet élève en 
particulier mais d’objectifs individuels que l’enseignant a établis pour chaque enfant. 
Lamontagne-Müller (2007) souligne cette différence entre les notions d’intégration et 
d’inclusion en ces termes : « contrairement à l’intégration où le concept de ségrégation fait 
toujours partie de l’organisation du placement éducatif, l’inclusion propose un système ouvert 
à toutes et tous qui s’ouvre à la différence et se donne un caractère anti-oppressif » (Barton, 
2003, cité par Lamontagne-Müller, 2007, p. 55). Dans cette recherche, nous parlerons plutôt 
« d’intégration » étant donné que, selon nous, l’inclusion n’est pas encore en vigueur dans 
toutes les classes valaisannes. 
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1.1.5. Les élèves concernés par les enseignants interrogés pour cette recherche 
 
A l’heure actuelle, étant donné que l’intégration s’est généralisée à tout le Valais, le terme 
approprié à ces élèves dits « intégrés » serait plutôt « élèves scolarisés avec des mesures 
renforcées ». Tous les enfants vont ainsi à l’école avec une mise en place de mesures 
nécessaires dans la classe régulière afin que chacun suive sa voie la mieux adaptée à sa 
situation. 
 
Concrètement, l’enseignant régulier est épaulé par un enseignant spécialisé en fonction 
d’un nombre d’heures défini préalablement par l’Office de l’Enseignement Spécialisé (OES). 
Avec une approche humaniste de la différence, nous partons du principe que les enfants en 
situation de handicap ont les mêmes besoins des tout-venants, selon la pyramide de Maslow, 




   
Réalisation : accomplissement personnel… 
 
Estime : respect de soi, considération… 
 
Socialisation : amitié, affection, échange… 
 
Sécurité : protection morale et physique… 
 
Survie : faim, soif, sommeil, … 
 
 
C’est ainsi que cette pyramide nous montre que chaque être humain – en situation de 
handicap ou non – a droit tant à des besoins physiologiques qu’à ceux de réalisation. L’enfant 
en situation de handicap doit ainsi pouvoir rester auprès de ses parents, de sa famille et même 
sur sa commune d’habitation. On parle du rôle social de l’école dans la vie actuelle et future 
de l’élève concerné. En effet, il n’est pas rare que ce dernier soit invité lors des fêtes 
d’anniversaire organisées par les copains. Sa présence et donc les contacts avec ses pairs 
auront évidemment une grande influence sur son développement et sur ses besoins 
d’appartenance et d’estime. C’est important que l’enfant réussisse certaines tâches 
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demandées, il se sentira ainsi valorisé par son travail. Cependant, selon Vité (2000), « il 
[l’enfant] ne peut réussir que quand il a retrouvé un peu de sérénité intérieure, qu’il a pu se 
remobiliser pour une école qu’il aime et qu’il pu restaurer ses relations avec les autres, enfants 
et adultes » (p. 68). Il s’agit là d’une illustration de ce que la pyramide de Maslow met en 
évidence. Pour réussir, il est important de se sentir estimé par les autres en ayant obtenu des 
marques d’amitié et des relations basées sur l’échange. 
 
C’est à l’école de donner les moyens de l’intégrer dans son lieu d’habitation. Tous ces 
élèves en situation de handicap y sont ainsi scolarisés. Afin de permettre toute cette 
organisation, quatre Centres Pédagogiques Spécialisés (CPS) ont été créés : à Monthey, 
Martigny, Sion et Sierre. Jusqu’en 2008, c’était l’OFAS (Office Fédérale des Assurances 
Sociales) qui subventionnait ces lieux à travers l’AI (Assurance Invalidité). Cependant, avec 
la Réforme de la péréquation financière et de la répartition des tâches entre la Confédération 
et les Cantons (RPT), c’est le canton du Valais qui assure le financement  nécessaire au 
fonctionnement du CPS. Dès le 1er janvier 2012, la RPT II est entrée en vigueur, les 
communes allouent un forfait par élève mais le canton reste le responsable pédagogique. 
 
Intéressons-nous maintenant à la population ciblée par les CPS. Il appartient à l’autorité 
scolaire de décider de l’orientation vers l’une ou l’autre forme de scolarisation proposée pour 
un enfant. En Valais, il est important de souligner que ce sont les parents qui ont le dernier 
mot. Une contribution aux frais d’école « est octroyée aux assurés avec une déficience 
mentale, aux assurés aveugles ou amblyopes, sourds ou malentendants, aux assurés avec une 
déficience physique grave ou à ceux atteintes de graves difficultés d’élocution, de graves 
troubles du comportement ou souffrant de polyhandicaps » (Sturny-Bossart, 2001, p. 89). 
Afin de définir une déficience mentale, les tests de QI (Quotient Intellectuel) sont utilisés. Un 
score inférieur à 75 donne la possibilité à la personne de recevoir une contribution de l’AI. 
Cette limite est toujours d’actualité même si ce n’est plus l’AI qui s’en occupe avec 
l’apparition de la RPT. De plus, ces élèves ont accès à des mesures pédago-thérapeutiques 
(logopédie, psychomotricité, par exemple) afin de leur donner un maximum de chances pour 
le développement de leur parcours scolaire. Des subsides ne sont versés « que si celles-ci [ces 
mesures] préparent à l’enseignement en école spécialisée ou publique […] » (Sturny-Bossart, 
2001, p. 90). 
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Comme nous l’avons vu précédemment, Monsieur Cretton a beaucoup travaillé dans le 
sens de l’intégration. Il n’est pas le seul ! Les parents d’enfants en situation de handicap ont, 
pour leur part, également œuvré afin que l’école leur ouvre ses portes. Ce n’est donc pas une 
décision imposée mais plutôt un choix philosophique et idéologique d’une région. C’est ainsi 
que, dans la pratique, la situation peut s’avérer un peu différente. Comme nous l’avons vu en 
introduction, la gestion de la personne en situation de handicap est propre à chacun et touche 
le for intérieur des individus. Ce n’est pas donc pas évident pour les enseignants titulaires 
d’accueillir un enfant « différent » dans sa classe. Du côté des camarades, les répercussions de 
l’intégration sont également importantes, puisque, selon Vité (2000), « c’est l’occasion de 
faire l’apprentissage de la différence et de la tolérance » (p. 61). En effet, ceux-ci 
développeront des valeurs humaines basées sur le respect des autres. De plus, n’oublions pas 
que « la promotion des compétences sociales dans la classe pourrait être significativement 
enrichie si l’on considérait les élèves différents comme des acteurs à part entière du partage 
de valeurs humanitaires » (Rais, 2001, p. 112). 
 
1.1.6. Du côté des enseignants titulaires 
 
En salle des maîtres, les langues se délient très facilement lorsque le mot « intégration » est 
prononcé. De suite, certains enseignants se ferment et ne souhaitent pas poursuivre le débat. 
Ils insistent sur les difficultés à gérer tous les autres élèves sans en rajouter encore avec un 
enfant en situation de handicap. On sent que l’intégration les agace. D’autres, à l’inverse, 
parlent de leur élève intégré avec beaucoup de sympathie et vantent les mérites de cette 
situation tant du point de vue des enfants que des adultes. Une chose est sûre : l’intégration 
scolaire ne laisse personne indifférent. Avramidis, Bayliss et Burden (2000) ont recensé 
différentes études qui aboutissent à la conclusion suivante : « en général, les étudiant-e-s sont 
favorables à l’idée de l’intégration et sont prêts à enseigner dans des classes ordinaires avec 
des élèves ayant des besoins spéciaux, pour autant que leur handicap ne soit pas un frein à 
leurs propres apprentissages ou aux apprentissages des autres élèves de la classe » (cité par 
Ramel & Lonchampt, 2009, p. 54). C’est très souvent après quelques années que les 
enseignants montrent moins d’intérêt pour l’intégration (Wilczenski, 1991, p. 13). Ces 
derniers veulent davantage de moyens, de temps et de formation et redoutent toujours les 
conséquences négatives sur le parcours scolaire des autres élèves (Ramel & Lonchampt, 2009, 
p. 54). 
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D’après Rais (2001), une barrière supplémentaire vis-à-vis de l’intégration est à relever. En 
effet, « l’école ne peut plus aujourd’hui se contenter d’inculquer des connaissances 
encyclopédiques [...] ce qui compte, c’est de pouvoir faire preuve de souplesse, de mobilité, 
d’inventivité » (p. 111). On comprend donc la pression ressentie par les enseignants. Leur 
travail évolue. Ils doivent développer des compétences nouvelles. Gérer un élève en situation 
de handicap est ainsi considéré comme une difficulté supplémentaire. Rais parle même d’un 
« sentiment bien légitime de culpabilité s’il [l’enseignant] n’arrive pas à offrir à l’enfant 
handicapé un cadre didactique adapté à ses besoins ou s’il néglige ses autres élèves pour 
privilégier l’intégration » (p. 112).  
 
1.1.7. Risque d’épuisement professionnel chez les enseignants 
 
Beaucoup de recherches ont été menées sur l’intégration et démontrent de son caractère 
bénéfique. Cependant, sur le terrain, les enseignants ne sont pas toujours enthousiastes à 
l’idée d’accueillir un élève en situation de handicap dans leur classe. Doudin, Curchod-Ruedi 
et Lafortune (2010) parlent même « d’antagonisme entre chercheurs et professionnels de 
l’enseignement, entre résultats de recherche et point de vue des praticiens et praticiennes »  
(p. 432). Comment expliquer ceci ?  
 
La réponse pourrait se trouver dans le risque de burnout ou d’épuisement professionnel. A 
noter que le burnout est « un stress propre au monde professionnel » (Doudin, Curchod-Ruedi 
& Moreau, 2011, p. 13). Le burnout touche ainsi les professionnels qui ont à cœur d’exercer 
leur métier au mieux. On parle même de « pathologie de l’idéal » pour parler de ce 
phénomène (Blase, 1982 ; Lebigot & Lafont, 1985 ; Scarfone, 1985, cité par Doudin et al., 
2011). En effet, plusieurs recherches montrent que les enseignants favorables à l’inclusion 
scolaire d’élèves présentant des besoins particuliers sont plus susceptibles d’être touchés par 
le risque de burnout que leurs collègues qui privilégient la différenciation (Doudin, Curchod-
Ruedi & Lafortune, 2010 ; Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2011 ; Wharton & Erickson, 
1993, cité par Ramel & Lonchampt, 2009). Nous pouvons ainsi en déduire que ce risque est 
très présent dans les professions sociales, basées sur une relation d’aide, tel que 
l’enseignement ordinaire ou spécialisé. Selon ces mêmes auteurs, « un enseignant ou une 
enseignante favorable à l’exclusion ne saurait être considéré comme un professionnel faisant 
preuve de mauvaise volonté. Il faudrait plutôt considérer son point de vue comme un besoin 
légitime de se protéger d’expériences professionnelles potentiellement dommageables pour 
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son intégrité afin de pouvoir durer dans sa fonction d’enseignement » (p. 198). L’une des 
réponses possibles afin d’éviter ce « phénomène de déshumanisation » se situerait dans le 
« soutien social » (Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2011, p. 30). 
 
1.1.8. Le soutien social comme facteur de protection 
 
Le soutien social est défini par Doudin, Curchod-Ruedi et Baumberger (2009) comme « le 
réseau d’aide qu’une personne peut solliciter lorsqu’elle est confrontée à des situations 
professionnelles problématiques » (p. 16). Il est indispensable que ce soutien soit vécu comme 
positif par la personne. En Valais, les enseignants ont différentes personnes-ressources à leur 
disposition pour trouver des solutions lors de problèmes de violence au sein de leur classe, par 
exemple. Cependant, avant de pouvoir intervenir, la direction des écoles doit en être avertie. 
En effet, ce sont elles qui vont appeler une personne-ressource. Ce soutien prodigué est un 
« soutien instrumental » (selon Hobfoll, 1988, cité par Doudin, Curchod-Ruedi & 
Baumberger, 2009, p. 17). Il existe également le « soutien émotionnel » qui est plutôt d’une 
manifestation de confiance ou d’empathie fournie par les proches, comme par exemple, les 
amis ou la famille. Les enseignants font plus souvent appel à ce type de soutien. Cependant, 
celui-ci n’est pas le meilleur pour donner des aides permettant de résoudre un problème 
(Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2011, p. 24). Lorsqu’un enseignant est en grandes 
difficultés, il n’a plus le courage de faire les démarches de demande d’aide. Il aura donc de la 
peine à reprendre le dessus et le risque de burnout est très élevé. Aux concepts de « soutien 
émotionnel et soutien instrumental », Curchod-Ruedi, Doudin et Peter (2009, cité par Doudin, 
Curchod-Ruedi & Moreau, 2011), ajoutent également le soutien dit « mixte ». Ce denier est 
donné par des professionnels avec qui l’enseignant entretient des liens d’amitié. Des conseils 
professionnels sont ainsi mêlés aux émotions ressenties par l’enseignant en difficulté. 
 
A l’heure actuelle, l’enseignant se doit de travailler en collaboration avec d’autres 
professionnels, comme l’enseignant spécialisé, entre autres. Ceci est même l’une des 
compétences attendues. Dans la réalité, cela n’est pas aussi simple. Au contraire, « il [le 
travail coopératif] peut même être considéré comme un facteur de pénibilité supplémentaire, 
car véhiculant des contraintes en matière de temps, de disponibilité, d’affirmation de son 
point de vue tout en étant ouvert à des points de vue divergents […] » (Doudin, Curchod-
Ruedi & Moreau, 2011, p. 22). Cela complique ainsi la charge de travail que peuvent ressentir 
les enseignants. 
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1.2. Problématique 
 
Nous retiendrons différents points théoriques issus de la littérature sur l’intégration scolaire 
des enfants en situation de handicap : 
- sur le plan légal, les autorités cantonales prônent l’intégration au profit de la 
discrimination structurale (Accord Intercantonal) ; 
- même si les regards sur le handicap ont évolué, les différences entre théorie et pratique 
sont importantes. Dans certains établissements scolaires, tous les élèves – quelles que 
soient leurs difficultés – ont leur place depuis un grand nombre d’années, dans 
d’autres écoles, l’évolution des mentalités doit encore se faire. Comme nous l’avons 
remarqué, les enseignants voient leur métier se complexifier avec l’intégration. 
Cependant, plusieurs études ont montré les effets positifs d’accueillir un élève en 
situation de handicap dans une classe (Bless, 2001 ; Noël, 2009).  
- Le développement des élèves d’une classe dans laquelle est scolarisé un enfant en 
situation de handicap n’est pas péjoré par celui-ci (Vité, 2000 ; Rais, 2001), bien au 
contraire, ils peuvent gagner en estime de soi, ainsi qu’en confiance (Peltier, 1997 ; 
Farrell, 2000 ; cité par Noël, 2009). 
- Les réticences des enseignants à l’égard de l’intégration naissent de la peur de ne pas 
réussir à donner le meilleur d’eux-mêmes et du risque d’épuisement professionnel, le 
burnout (Doudin, Curchod-Ruedi & Moreau, 2011). 
 
Il est donc indispensable de défendre l’intégration qui semble si positive à beaucoup 
d’égards et de mieux comprendre les avis divergents. Saisir également les tenants et 
aboutissants pour lutter contre le burnout est également indispensable pour aider les 
enseignants à promouvoir l’intégration dans leur classe. Pour ce faire, nous sommes allés à la 
rencontre des personnages principaux – à savoir les enseignants titulaires et les enseignants 
spécialisés – afin de comprendre les conditions d’efficacité et d’inefficacité pour qu’une 
intégration soit considérée comme réussie. Dans ce travail, nous avons ainsi donné la parole à 
des enseignants qui travaillent avec des élèves en situation de handicap. Afin de nous guider, 
nous avons élaboré différentes hypothèses de recherche : 
 
1. l’intégration est jugée efficace lorsque la collaboration existe entre l’ET et l’ES ; 
2. si ce partenariat est jugé déficient ou inexistant, il est difficile voire impossible de 
donner un cadre didactique adapté à l’élève intégré, de ce fait, la situation d’intégration 
	   17	  
sera jugée inefficace par les enseignants ; 
3. l’intervention de l’ES complexifie le travail de l’ET mais ce professionnel issu du 
spécialisé peut également être un soutien à son collègue pour le prévenir du burnout. 
 
Cette réflexion nous a permis de nous pencher sur une question de recherche : 
Existe-t-il un lien entre le type de handicap de l’élève intégré et le jugement d’efficacité de 





Dans cette partie nous présenterons la population étudiée pour mener à bien notre 
recherche, de l’instrument pour la récolte de nos données. Elle se terminera par un plan 
d’analyse de ces dernières. 
 
2.1. Population étudiée 
 
Concernant les enseignants interrogés, nous avons souhaité que cet échantillon soit le plus 
large possible. Nous avons tâché de les choisir en variant le sexe, l’âge, le lieu, le niveau, 
ainsi que leurs années d’expérience dans l’enseignement. Nous trouvions intéressant de 
donner la parole à des personnalités diverses. Nous avons choisi d’interroger huit 
enseignants : quatre enseignants titulaires (ET) et quatre enseignants spécialisés (ES). Tous 
les enseignants travaillent dans des centres scolaires urbains, plus ou moins importants. Ils 
sont tous dans la même région. Les ET sont des enseignants avec lesquels je n’ai jamais 
travaillé afin de ne pas influencer leurs réponses. 
 
2.1.1. Les enseignants titulaires 
 
Parmi les ET, on trouve deux hommes l’un ayant une dizaine d’années d’expérience et 
l’autre presque trente ans. Du côté des femmes, l’une est aussi plus expérimentée que l’autre. 
A noter que le nombre d’années de pratique n’est pas lié à la quantité d’expériences avec 
l’intégration. En effet, comme nous l’avons vu dans la partie théorique, les classes 
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d’adaptation étaient encore présentes jusque dans les années 2000 dans la région concernée. 
Dès 2004-2005, celles-ci ont été abandonnées au profit de l’intégration. On refuse ainsi 
l’exclusion de ces élèves différents. L’intégration dans des classes dites normales n’était donc 
pas encore de vigueur pour tous les enfants en situation de handicap. Il n’est donc pas si 
simple de trouver des ET qui ont déjà pratiqué l’intégration. Cela n’est pas une obligation de 
leur part d’accueillir ces élèves dans leur classe. 
 
2.1.2. Les enseignants spécialisés 
 
Concernant les ES, tous ont travaillé en tant qu’ET durant quelques années avant de 
poursuivre une formation en enseignement spécialisé. Seul un homme a été interrogé, avec 
peu d’années d’expérience, tout comme deux autres ES qui débutent dans ce métier. La 
quatrième ES a, pour sa part, beaucoup plus de pratique. Tous les ES ont également travaillé 
dans le cadre de l’appui pédagogique intégré et ils ont eu au minimum deux situations 
d’intégration. 
 
2.2. Récolte des données 
 
Afin d’obtenir des situations vécues par des enseignants, la possibilité de leur faire 
répondre à un questionnaire a été discutée. Cependant, très rapidement, nous nous sommes 
rendu compte de la difficulté due aux limites mêmes de cette méthode de récoltes de données. 
En effet, les réponses auraient pu être trop larges ou au contraire trop restreintes et ceci aurait 
prétérité la qualité de nos résultats. De plus, un manque d’informations aurait pu subvenir. 
 
De part ces constats, la décision de mener des entretiens semi-directifs nous est apparue 
comme étant la meilleure afin d’assurer la comparabilité des résultats. En effet, nous avons 
réussi à obtenir les mêmes informations chez les huit enseignants. L’objectif de notre 
recherche est de mieux comprendre les conditions d’efficacité et d’inefficacité de l’intégration 
d’élèves en situation de handicap. L’entretien semi-directif permet de donner une certaine 
liberté d’expression à la personne interviewée. A partir de thèmes définis préalablement, nous 
la guidons afin d’obtenir des informations complémentaires. Nos remarques et questions vont 
nous permettre, au fil de la discussion, d’obtenir son avis sur ce que nous souhaitions 
entendre. 
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Dans un premier temps, il est indispensable de réfléchir aux thèmes sur lesquels nous 
recherchons des informations. C’est la base de l’entretien semi-directif. Nous avons ainsi 
réalisé un protocole presque identique aux ET et aux ES (annexe 1). L’entretien comportait 
deux grandes parties. La première relatait d’une situation d’intégration d’élèves en situation 
de handicap jugée particulièrement efficace par l’enseignant et la seconde, une autre situation 
jugée à l’inverse, inefficace.  
Ensuite, un rendez-vous a été pris avec les enseignants. Aucune information ne leur a été 
donnée au préalable afin d’éviter que leurs réponses soient déjà mûrement réfléchies. Ils 
savaient uniquement qu’ils seraient interrogés sur leurs expériences avec l’intégration.  
Avant de débuter l’entretien, il est important de signifier aux personnes que nous leur 
garantissons l’anonymat et la confidentialité. Nous leur expliquons qu’ils seront enregistrés 
afin de pouvoir analyser leurs propos ultérieurement. Une brève explication sur le 
déroulement de l’entretien leur est ainsi donnée. Quand tout était en ordre, les enseignants ont 
commencé par décrire la situation comme ils le souhaitaient et suivant leurs propos, un 
complément d’informations leur a été demandé. Le but était de connaître leur point de vue sur 
les conditions d’efficacité de l’inclusion. Nous avons demandé aux deux groupes 
d’interviewés d’expliquer son propre rôle, ainsi que celui de l’autre professionnel, sans 
évoquer spontanément la notion de collaboration.  
 
Vu la petite taille de notre échantillon, nous analyserons nos données d’une manière 
qualitative. Après avoir terminé de mener nos huit entretiens, nous avons rédigé un protocole 
assez détaillé des réponses obtenues en laissant de côté les informations qui ne concernaient 
pas notre recherche. De plus, un entretien a été intégralement retranscrit afin de montrer le 
type de données recueillies (voir annexe 2). Dans la partie suivante de notre mémoire, nous 
présenterons nos données sous forme de tableaux en guise de grille d’analyse. Nous avons 
regroupé les propos pertinents pour notre recherche par thème. Cinq thèmes ont retenu notre 
attention : 
1. le type de handicap des élèves intégrés ; 
2. le niveau scolaire de ces élèves ; 
3. le rôle de l’enseignant titulaire (du point de vue des ES et des ET) ; 
4. le rôle de l’enseignant spécialisé (du point de vue des ES et des ET) ; 
5. les conditions de réussite ou d’échec de la situation présentée. 
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Ces thèmes ont été étudiés pour la situation efficace, puis celle jugée inefficace. Pour en 
faciliter la lecture, des mots-clés ont été trouvés afin d’en résumer l’idée essentielle. Dans un 
premier temps, il s’agira de montrer les situations jugées efficaces. Puis, cela sera au tour de 
celles jugées inefficaces.  
 
Pour chaque tableau, une description est faite en différenciant les propos des ES et des ET. 






Ce chapitre comprend deux grandes parties en lien avec les entretiens menés avec les huit 
enseignants : les conditions d’efficacité et d’inefficacité de l’intégration. Des tableaux ont 
ainsi été construits à partir de leurs propos. 
 
 
3.1. Situations jugées efficaces 
 
Au tableau 1, nous présentons le type de handicap présenté par chaque élève intégré en 
distinguant le point de vue des enseignants spécialisés et des enseignants titulaires.  
 
En ce qui concerne les ES, le type de handicap est très différent. Une élève n’a pas de 
retard intellectuel, tandis que les trois autres en ont un plus ou moins important. Les élèves 
des ET présentent également un éventail assez large des handicaps présents. Le handicap 
moteur touche un élève. Des troubles au niveau de la communication sont à relever auprès de 
deux élèves. Tandis que les autres ont un retard mental plus ou moins sévère. L’excès de 
poids est également abordé par un ET. Pour les deux groupes d’enseignants, nous constatons 
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Tableau 1 : type de handicap des élèves intégrés. 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 
« Cette fille a une malformation chromosomique très rare. […] Selon 
les médecins, elle parlera, marchera mais elle aura un retard de 
développement général. […] Elle est agressive envers les autres pour 




« L’élève que j’ai cette année a des troubles envahissants du 
développement. […] Elle n’a pas forcément un retard intellectuel 
mais de part son fonctionnement, il y a beaucoup d’angoisses. » 




« Deux élèves présentaient un retard mental léger avec pour le 
premier une infirmité motrice cérébrale. Il parlait et se déplaçait avec 
difficulté […]. L'autre élève était une fille ayant des séquelles d'une 
méningite. Elle avait principalement des troubles importants de la 
mémoire à court terme et des difficultés d'orientation dans l'espace. 
[…] Le troisième avait un retard mental important, un langage limité 
à quelques mots. » 





Retard mental important 
(langage limité) 
ES4 « Dominique2 a un retard mental léger qui a été diagnostiqué. Léger retard mental 
ET1 
« Il s’exprimait pas voire très peu. Il n’avait pas de problème moteur, 
moi je me rappelle plus ce qu’il avait exactement. C’est surtout un 
problème de communication. » 
Troubles au niveau de 
l’expression 
ET2 « Elle a un retard mental. » Retard mental 
ET3 
« Un des deux avait un handicap moteur et cérébral et l’autre […] 
donc des difficultés à marcher, à faire des travaux manuels, tout ce 
qui était motricité fine aussi. C’était plus global et puis il avait 
beaucoup de difficultés à s’exprimer aussi. […] Il les [les choses] 
exprimait moins bien. Et puis l’autre élève, […] elle avait un retard 
intellectuel. Et puis le troisième élève, […] lui, il avait un grand 
retard mental, il avait le niveau d’un enfant préscolaire. » 
Handicap moteur et cérébral, 





Retard mental important. 
ET4 « Cette fille avait un léger handicap mental et puis elle était spécialement forte au niveau physique donc en excès de poids. » 
Léger handicap mental + 
excès de poids 
 
 
Les degrés scolaires dans lesquels sont intégrés les élèves présentés par les ES sont très 
vastes. Ils touchent tous les niveaux primaires, de la 2ème enfantine à la 6P. Les ET travaillent 
dans des degrés scolaires moins hétérogènes. Deux sur 4 travaillent en 4P, un enseignant 
travaille en 2P et le dernier en 6P. Nous constatons ainsi que les niveaux scolaires des élèves 
intégrés sont un peu plus larges chez les ES que les ET. 
 
Le tableau 2 présente le rôle de l’enseignant titulaire à partir du point de vue des ES, puis 
de celui des ET eux-mêmes. 
 
Les avis des ES sur les rôles des ET vont dans la même direction. Tous les ET semblent se 
sentir concernés par leurs élèves intégrés à tel point que ces derniers sont considérés comme 
ses camarades. Un ES parle de la coopération entre eux afin de pouvoir préparer un travail 
adapté si besoin est. Lorsque les ET parlent de leur propre rôle dans cette situation qu’ils ont 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
2 Tous les prénoms utilisés sont fictifs. 
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jugée efficace, deux sur 4 mettent l’accent sur les relations entre l’élève intégré et leurs pairs. 
Trois sur 4 parlent davantage de leur attitude enthousiaste vis-à-vis de cet élève. Un ET pointe 
la collaboration importante pour la préparation des activités. Il trouve essentiel que l’ES 
puisse adapter son programme. Nous constatons ainsi que le rôle des ET défini par leurs 
collègues ES ne sont pas si différents de leurs propres définitions. Tous sont concernés par 
leurs élèves intégrés soit en offrant une place égale à leurs pairs soit en faisant preuve d’une 
attitude enthousiaste et positive. 
 
Tableau 2 : rôle de l’enseignant titulaire (point de vue des ES et des ET). 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 
« Elle considère l’élève intégrée comme tous les autres élèves. […] 
Quand je ne suis pas là, l’enseignante n’arrive pas à adapter les 
activités alors elle lui dit de colorier la fiche au lieu de travailler un 
apprentissage plus objectif. » 
Elève intégrée considérée 
comme les autres. 
ES2 
« J’essaie d’obtenir des titulaires […] avec quelques jours d’avance, 
ce qu’elles vont faire et si possible de pouvoir voir quelles fiches sont 
prévues pour adapter ou pas. » 
Activités prévues au 
préalables (coopération). 
ES3 
« L’enseignant titulaire, pour lui, les élèves intégrés c’étaient des 
élèves comme les autres au niveau de la place dans la classe et il 
tenait à s’investir avec ces élèves. Il demandait pour avoir des 
moments particuliers pour travailler qu’avec ces élèves-là. […] 
L’enseignant titulaire se sentait très concerné, il participait beaucoup 
aux rencontres avec les différents thérapeutes. » 
Rôle d’intégration, enseignant 
très concerné. Elèves intégrés 
considérés comme les autres. 
ES4 
« Cet enseignant, d’emblée, dans sa philosophie du métier, dans sa 
conception du métier, j’ai remarqué que tous les élèves qui sont dans 
sa classe doivent progresser, que l’élève soit intégré ou pas. » 
Rôle d’intégration. Enseignant 
concerné. Elève intégré 
considéré comme les autres. 
ET1 
« Je l’accueillais à plein temps dans la classe, secondé par un prof 
spécialisé. […] J’essayais de l’intégrer au maximum, de le faire vivre 
avec les autres élèves. […] Mon rôle était plutôt un rôle d’intégration, 
de favoriser les relations avec les autres. Je lui faisais faire des petits 
travaux que le prof spécialisé m’avait préparés mais au maximum on 
essayait de faire la même chose que les autres mais en adaptant le 
programme. » 
Rôle d’intégration. 
Favoriser les relations avec les 
autres. 
ET2 
« J’ai assez peu joué un rôle par rapport à cette situation mais quand 
ils [3-4 élèves avec l’élève intégrée] sont revenus en classe pour nous 
expliquer l’activité, je me suis montrée enthousiaste, j’ai posé des 
questions pour montrer aux autres élèves que je m’intéressais moi 
aussi à ce qui s’était passé et du coup, les autres aussi ont commencé 
à poser des questions, à vouloir participer la prochaine fois. » 
Attitude enthousiaste vis-à-vis 
de l’élève intégrée. 
ET3 
« C’est vrai qu’on a toujours beaucoup discuté avec l’enseignante 
spécialisée, parce que je trouvais intéressant que moi j’explique mes 
objectifs scolaires, ce que je poursuis à travers ça et puis que elle, elle 
puisse adapter ça pour ses élèves. » 
Collaboration importante pour 
préparation des activités. 
ET4 
« Lors de la formation des groupes le matin […], je leur ai fait 
remarquer qu’il restait cette fille seule et qu’il fallait l’intégrer dans 
un groupe. […] En fait, je n’ai pas dû beaucoup me battre pour 
qu’elles [deux filles de la classe] acceptent donc j’ai eu de la chance 
d’avoir affaire à deux filles assez ouvertes. » 
Volonté d’intégration, 
discussion avec les autres 
élèves de la classe. 
Camarades assez ouvertes. 
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Le tableau 3 présente le rôle de l’enseignant spécialisé à partir du point de vue des ES et 
des ET. 
 
Tableau 3 : rôle de l’enseignant spécialisé (point de vue de l’ES et de l’ET). 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 
« Je l’accompagne dans la classe, je ne la sors jamais donc elle est 
toujours avec sa classe. J’accompagne la titulaire pour la discipline. 
[…] J’adapte les activités de l’enseignante quand c’est nécessaire. 
Parfois, je donne aussi des cours spécifiques pour développer certains 
besoins en lien avec l’élève intégrée. » 
Accompagnement. 
Adaptation des activités. 
Cours sur des objectifs 
spécifiques. 
ES2 
« J’essaie d’obtenir des titulaires […] ce qu’elles vont faire […]. Les 
demi-journées où je ne suis pas là, ils sont en classe. J’essaie 
d’adapter, quand c’est nécessaire, le travail de la classe en particulier 
au niveau des applications écrites. […] Quand on peut faire comme 
les autres, elle le fait. Quand je suis là, on travaille beaucoup d’heures 
en-dehors de la classe […] On travaille certains objectifs spécifiques 
ou les mêmes choses avec un autre matériel, avec beaucoup plus de 
choses concrètes, beaucoup moins de verbal. » 
Collaboration avec les 
titulaires. Adaptation du 
travail. Travail sur des 
objectifs plus individualisés. 
ES3 
« C’était beaucoup de temps de collaboration avec l’enseignant. On 
se répartissait les activités. […] Nos rôles pouvaient s’échanger : je 
pouvais prendre parfois toute la classe et lui s’occupait des élèves 
intégrés. » 
Beaucoup de collaboration. 
Définition du rôle de chacun 
(répartir les activités). 
ES4 
« J’ai construit mon PPI en essayant de me demander de quoi cet 
enfant avait besoin pour progresser au mieux. Mon rôle a été de poser 
les objectifs et d’assurer, de coordonner le projet, je dirais. Ça a 
beaucoup été de travailler dans la classe, avec les autres élèves, avec 
le titulaire et de contacter régulièrement la maman pour garantir un 
bon rapport avec l’école et pour que l’enfant se sente pris par cette 
dynamique. » 
Rédaction du PPI. 
Coordination du projet à 
travers la collaboration avec 
les protagonistes (élèves, 
parents, titulaire). 
ET1 
« On discutait, on se rencontrait et puis il devait adapter le 
programme […] Il [l’enfant intégré] travaillait avec le prof spécialisé 
dans la classe et puis il [l’enseignant spécialisé] lui posait des 
questions, le faisait travailler là-dessus. […] Il avait un rôle qui 
n’était pas si différent du mien parce qu’on avait quand même mis 
l’accent sur l’intégration, sur le contact avec les autres […] Il 
favorisait les échanges aussi […]. Il lui préparait le programme. » 
Collaboration avec le titulaire. 
Adaptation du programme. 
ET2 
« La maîtresse spécialisée a pris mon élève intégrée et d’autres élèves 
de ma classe pour aller faire une activité dans sa classe à elle. […] Ils 
ont fait une activité qu’a expliquée mon élève intégrée et c’est elle 
qui a mené l’activité. » 
Revalorisation de l’élève 
intégrée à partir d’une activité 
de collaboration avec d’autres 
élèves de la classe. 
ET3 
« C’est vrai qu’avec elle [l’enseignante spécialisée], on avait 
vraiment souhaité mettre l’accent sur la collaboration avec les 
enfants. [Elle] avait bien préparé les enfants au travail demandé. Elle 
avait simplifié le travail. » 
Collaboration importante pour 
préparation des activités. 
Simplification des tâches. 
ET4 
« Pour le jour même, il [l’enseignant spécialisé] n’a pas joué de rôle 
car il n’était pas disponible. Mais on en a parlé après dans le sens où 
on a raconté l’expérience. Ça s’est bien terminé. On s’est débrouillé 
sans lui. » 
Pas de rôle significatif à part 
le suivi de l’intégration. 
 
Tous les ES définissent leur propre rôle en mettant l’accent sur la collaboration avec les 
titulaires soit en parlant des activités à adapter à partir du programme de l’ET soit à partir du 
PPI (Projet Pédagogique Individualisé) rédigé au début d’année afin de fixer les objectifs de 
l’élève intégré. Deux ES sur quatre parlent également des cours spécifiques donnés pour 
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développer des besoins plus centrés sur l’élève. Le point de vue des ET sur le rôle des ES est 
également axé sur la collaboration et sur l’adaptation des tâches. Un ET parle également du 
rôle de revalorisation qu’a revêtit l’ES pour son élève intégrée. On y trouve aussi la notion de 
collaboration entre pairs qui est relevée par un ET. Pour un ET, l’ES n’a pas pris part à la 
situation évoquée à proprement parlé. Il parle davantage du « suivi de l’intégration » en 
expliquant que l’ES a été mis au courant de cette situation. Concernant les rôles des ES, le 
concept de collaboration est récurrent. Cependant, les interviewés mettent en avant également 
l’adaptation des tâches, une revalorisation de l’élève intégré auprès de ses camarades, ainsi 
qu’un « suivi de l’intégration » durant les moments d’absence. 
 
Le tableau 4, quant à lui, présente les conditions de réussite de la situation présentée par les 
ES, puis par les ET. 
 
Tableau 4 : conditions de réussite de la situation présentée. 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 « La bonne collaboration entre la titulaire et moi » Collaboration 
ES2 
« On a pas mal d’heures. J’arrive quand même, malgré tout, à obtenir 
suffisamment de renseignements des titulaires pour adapter avant. 
C’est aussi une élève qui, malgré les TED, n’est pas repliée sur elle-
même, elle a un certain nombre de compétences sociales qui fait […] 
qu’elle peut participer avec la classe. » 
Nombre d’heures de présence 
de l’enseignant spécialisé 
suffisant. 
Type de handicap de l’élève. 
ES3 
« Une grande ouverture d’esprit, un accueil chaleureux de la part de 





« Très sincèrement, dans cette situation-là, ça a été le partenariat. Ça 
veut dire qu’on a tous tiré à la même corde sans se voiler la face, sans 
se déresponsabiliser. […] On a avancé ensemble. » 
Partenariat. 
ET1 
« Je pense que avec le prof spécialisé, on avait les mêmes objectifs, 
on allait vraiment dans le même sens. La classe, c’était un 
environnement favorable. L’enfant était très motivé. » 
Mêmes objectifs ET-ES. 
Classe favorable. Elève 
motivé. 
ET2 
« L’activité de coopération qui n’est pas vraiment scolaire […] 
L’élève intégrée a pu être au centre, ça a été positif pour les autres 
élèves de la connaître un peu plus active. » 
Activité choisie. Regard 
positif des autres élèves. 
ET3 
« Je pense qu’il y a une bonne préparation de la part des enseignants, 
des tâches qui ont été clairement expliquées aux élèves aussi. […] 
Les élèves ont […] eu une bonne capacité de collaborer. […] on avait 
pris beaucoup de temps avec [l’enseignante spécialisée] en début 




Beaucoup de temps. 
ET4 
« C’est que le respect et l’esprit d’ouverture qu’on s’était forcé 
d’instaurer dans notre classe, ça m’a prouvé qu’il était là […]. Le 
groupe-là [d’enfants] a fait l’effort de la [l’élève intégrée] prendre 
avec. Du côté des enseignantes, on a réussi à faire quelque chose de 
positif dans notre classe. Tout le monde avait l’air content. » 
Ambiance de classe positive 
créée par les enseignantes.  
Autres élèves positifs vis-à-vis 
de l’élève intégrée. 
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Les ES sont presque unanimes. La raison de la réussite de cette intégration est la 
collaboration entre ES et ET (3 sur 4). L’ouverture d’esprit de l’ET, le nombre d’heures de 
présence de l’ES, ainsi que le type de handicap de l’élève ont aussi été cités par un ES. Pour 
les ET, les conditions de réussite sont un peu plus variées, même si la collaboration entre 
professionnels est également mise en avant par 2 ET sur les 4. Trois ET parlent de la 
collaboration entre pairs. Un regard positif des autres enfants semble aussi être une condition 
pour qu’une intégration se déroule bien. Un ET met en avant le caractère motivé de l’élève 
intégré. Concernant les conditions de réussite de la situation présentée, la collaboration entre 
ES et ET est la plus souvent citée (5 sur 8). On y trouve également la collaboration entre élève 
qui signifie la capacité de la classe a intégré l’élève en difficulté. Leur regard peut ainsi jouer 
un rôle dans la réussite de l’intégration. 
 
 
3.2. Situations jugées inefficaces 
 
Dans cette deuxième partie, nous reprenons les mêmes tableaux que précédemment. 
Cependant, ceux-ci sont valables pour les situations jugées inefficaces. Le tableau 5 présente 
ainsi le type de handicap des élèves intégrés.  
 
Tableau 5 : type de handicap des élèves intégrés. 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 
« Une fois, j’avais un élève polyhandicapé, c’est un peu particulier 
parce qu’il venait qu’une heure et demie par semaine en classe et je 
l’accompagnais dans le cadre du cours de gym. » 
Polyhandicapé 
ES2 « C’est une élève avec un retard intellectuel important […] qui avait très peur des autres enfants, elle était très repliée sur elle-même. » 
Retard intellectuel important 
ES3 « C’est un élève qui avait surtout des troubles du comportement assez importants. » 
Troubles du comportement 
ES4 « C’est aussi un retard mental léger, des difficultés langagières, mnésiques très importantes, sans stigmate du handicap ». 
Léger retard mental 
ET1 « Elle avait un retard mental mais pas très important ». Léger retard mental 
ET2 « C’est la même élève qu’avant. […] Elle a un retard mental. » Retard mental 
ET3 Pas de situation à raconter. Pas de situation à raconter. 
ET4 « Cette fille avait un léger handicap mental et puis elle était spécialement forte au niveau physique donc en excès de poids. » 
Léger handicap mental + 
excès de poids 
 
Les types de handicap des élèves présentés par les ES sont très diversifiés. Les retards 
intellectuels sont bien évidemment majoritaires. Deux ET ont choisi d’aborder une situation 
avec le même élève qu’auparavant. A noter qu’un ET n’a pas trouvé de situation qu’il a jugée 
inefficace. En effet, il a dit : « Je trouve qu’on a toujours réussi avec l’enseignant spécialisé à 
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être assez clairs, à pouvoir bien les [les élèves intégrés] suivre. […] C’est vrai qu’il faut 
différencier comme ça aussi dans nos classes normales. Ce n’est pas une difficulté, un 
handicap, un problème. ». En ce qui concerne ce groupe d’enseignants, ceux-ci ont parlé 
d’une situation dans laquelle les handicaps des élèves intégrés n’étaient pas très différents, du 
moins, ils étaient moins diversifiés qu’auparavant. Ils ont tous un retard mental pas très grave. 
Pour l’ET3 qui n’a pas trouvé de situation à raconter. Il nous a expliqué qu’il n’avait eu que 
les trois élèves dont il a parlé auparavant et que tout s’était vraiment bien déroulé. Nous 
constatons ainsi que les types de handicap des élèves intégrés sont à nouveau très diversifiés. 
 
Les degrés scolaires des élèves intégrés dont les situations nous ont été relatées par les ES 
partent de la 2ème enfantine à la 6P. Pour leur part, les ET sont dans des degrés plus hauts, de 
la 3P à la 6P. La quasi-totalité des niveaux primaires sont représentés soit par les ES soit par 
les ET. 
 
Dans le tableau 6, les propos des ES sur le rôle de l’ET vont nous être relatés, puis ce sont 
les ET qui nous expliqueront leur propre rôle. 
 
Tableau 6 : rôle de l’enseignant titulaire (point de vue des ES et des ET). 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 
« Là, rien, rien du tout ! de tolérer notre présence et puis de me 
laisser prendre des élèves, je lui piquais des élèves de la classe. Au 
début, je dis bien au début. […] Après elle a proposé certaines 
activités, par exemple, il pouvait faire l’échauffement avec eux. » 
Rien ! Tolérer la présence de 
l’ES. Puis, en cours d’années 
activités proposées. 
ES2 
« Le fait d’avoir toujours une vigilance sur elle [l’élève intégrée] car 
elle avait peur, au niveau scolaire, cela consistait surtout à ne pas 
oublier de lui donner le travail que je lui avais préparé. » 
Ne pas oublier l’élève 
intégrée. 
ES3 
« Ils étaient attentifs à ce qui se passait dans la classe […] Faire le 
lien avec les autres parents de l’école […]. C’était aussi de lui 
[l’élève intégré] trouver un autre rôle dans la classe. […] La 
collaboration était très importante ». 




« Je sens que l’enseignant qui intègre cet enfant qui s’appelle Marcel 
compte beaucoup trop sur moi au point que lui ne s’intéresse pas à 
l’élève. » 
Aucun intérêt pour l’élève 
intégré. 
ET1 « Je travaillais avec elle comme avec les autres. » Rôle d’intégration. 
ET2 
«  J’étais seule avec ma classe et l’élève intégrée. Une heure sans me 
solliciter, c’était mission impossible. […] C’était vraiment pas l’idéal 
pour les autres élèves qui faisaient la dictée car ils auraient eu besoin 
de plus de silence. » 
Mauvaise « gestion » du 
programme de l’enseignante. 
ET3 Pas de situation à raconter. Pas de situation à raconter. 
ET4 
« La situation était inefficace pour moi, car je n’ai pas rempli mon 
rôle, je me suis sentie frustrée. Elle n’a pas été efficace non plus pour 
elle [l’élève intégrée] ». 
Pas rempli le rôle 
d’enseignante. 
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Les différences quant au rôle de l’ET vu par les ES sont importantes. Deux ES expliquent 
que l’ET n’avait aucun intérêt particulier pour l’élève intégré. Un ET ne faisait « rien », du 
moins au début de l’année scolaire. Un ET, à l’inverse, a joué un rôle important pour faire en 
sorte que cette situation se passe au mieux. La collaboration est ainsi citée. Les ET admettent 
une mauvaise gestion soit du temps soit de l’élève intégrée qui sollicitait énormément l’ET. 
Un ET, pour sa part, admet ne pas avoir rempli son rôle. Un ET ne faisait rien de différent des 
autres, il la mettait au même niveau de ses camarades. Le rôle des ET est très variable selon 
les ES et les ET mais aussi à l’intérieur de ces deux groupes d’enseignants. Certains ET n’ont 
pas rempli leur rôle, d’autres ont beaucoup collaboré mais la situation n’a pas été efficace 
pour autant. 
 
Le tableau 7 nous présente le rôle de l’enseignant spécialisé d’après leur propre regard 
puis, à travers le point de vue des ET avec lesquels ils ont collaboré. 
 
Tableau 7 : rôle de l’enseignant spécialisé (point de vue de l’ES et de l’ET). 
Ens. Verbatim Mots-clés 




« On suivait un petit peu les cours mais autrement, je travaillais en-
dehors de la classe et on essayait d’avancer dans ses [de l’élève 
intégrée] objectifs. […]  C’était d’essayer de la rendre autonome au 
niveau de son travail en classe […] et puis au niveau de la 
collaboration avec les maîtresses pour qu’elles pensent à lui donner 
du travail. » 
Travail sur les objectifs de 
l’élève (autonomie…) et 
collaboration avec les 
maîtresses. 
ES3 
« Coordonner toutes ces collaborations [avec les enseignantes, 
l’institution dans laquelle vit l’élève intégré] pour qu’on ait des 
objectifs communs. […] D’un point de vue plus individuel, je 
m’occupais un peu plus des objectifs scolaires. » 
Coordonner les collaborations, 
objectifs scolaires. 
ES4 
« Le rôle que j’ai actuellement mais qui n’est pas le rôle que je crois 
que je dois avoir, c’est le secrétaire qui gère les difficultés des 
devoirs et des leçons, qui gère les problèmes avec les camarades, qui 
gère la relation avec la famille, qui gère le matériel adapté en classe, 
qui gère le projet pédagogique. » 




« L’élève intégrée travaillait dans la classe avec l’enseignante 
spécialisée. On essayait de travailler un maximum ensemble. » 
Intégration dans la classe, 
même travail que pour les 
autres. 
ET2 
« Elle a préparé plusieurs petites activités car c’est une élève qui ne 
peut pas faire une heure la même chose. […] Elle expliquait les 
activités à l’élève. » 
Préparation d’activités 
individualisées. 
ET3 Pas de situation à raconter. Pas de situation à raconter. 
ET4 
« Lors de cette situation, il n’était pas là. Pendant les moments où il 
était seul avec elle [l’élève intégrée], il a passé beaucoup de temps à 
lui expliquer qu’en classe, il y avait des règles à respecter. » 
Pas de rôle significatif à part 
des explications par la suite. 
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Deux ES mettent en avant la collaboration avec l’ET. Un ES explique son implication dans 
les objectifs scolaires. Un ES discute de la nécessité d’accompagner l’élève intégré étant 
donné que le ET ne voulait pas s’en occuper. Un autre ES s’auto-qualifie de « secrétaire », 
son rôle était surtout de gérer les devoirs, les problèmes avec les camarades, entre autres. 
Dans ce cas, l’ET ne montrait pas d’intérêt particulier pour l’élève intégré. Un ET nous confie 
que l’ES n’a pas joué un rôle significatif dans cette situation car il était absent. Tandis qu’un 
ET explique que l’ES s’efforçait à intégrer l’élève un maximum dans la classe. L’autre ET 
définit le rôle de l’ES par le fait qu’il préparait des activités individualisées sur mesure afin 
qu’elle puisse devenir le plus autonome possible. Nous constatons que le rôle de l’ES est, 
comme celui de l’ET, très variable. Cependant, tous les ES avaient un rôle, à part un ES qui 
n’était pas présent lors de l’activité présentée. 
 
Le tableau 8 nous présente les conditions d’échec de la situation présentée par les ES, puis 
par les ET. 
 
Tableau 8 : conditions d’échec de la situation présentée. 
Ens. Verbatim Mots-clés 
ES1 « Manque de discussion avec la titulaire, manque de clarification de mon rôle, de son rôle, de mes attentes et de ses attentes. » 
Manque de discussion et de 
clarification des attentes. 
ES2 
« Pour moi, c’est deux choses : 
- la trop grande différence de niveau de compétences scolaires qui 
permet pas à l’enfant de faire quoi que ce soit comme les autres […] 
- ça tient aussi à ses problèmes relationnels de cette fille avec les 
autres qui faisaient qu’elle ne pouvait même pas trouver le plaisir 
d’être avec les enfants au moins à la récré. » 
Grande différence de 
compétences scolaires.  
 
Problèmes relationnels de 
l’élève intégrée. 
ES3 
« Les parents n’ont pas été averti suffisamment tôt de comment il 
était, c’est-à-dire les autres parents n’ont pas eu une information 
assez précise sur les difficultés de cet enfant. […] L’école est très 
grande et cet enfant était en contact avec énormément d’élèves et ça, 
c’est difficile à gérer. » 
Parents des autres élèves. 
 
Ecole très grande.  
ES4 « C’est le manque d’implication de tous les partenaires. » Manque de partenariat. 
ET1 
« En intégrant des élèves, on fait peut-être croire aux parents qu’ils 
sont intégrés dans une classe et je pense qu’il y avait des parents qui 
avaient de la peine à comprendre qu’on passait d’une classe spéciale 
à une classe normale […]. C’est assez nouveau l’intégration ici. » 
Difficultés de compréhension 
de la part des parents. 
ET2 
« Manque de maturité de l’élève en question. […] Manque 
d’attention de ma part pour elle, une mise à l’écart. » 
Manque de maturité de 
l’élève. 
Manque d’attention de la 
titulaire. 
ET3 Pas de situation à raconter. Pas de situation à raconter. 
ET4 
« Je pense que c’était le fait qu’elle soit intégrée dans une classe de 
22 et ben voilà, elle avait un programme à elle et j’ai zappé car je me 
suis occupée du programme des 20 autres. […] J’ai eu aussi un 
sentiment d’échec car je me suis dit que tout ce que j’avais instauré 




Confiance difficile envers 
l’élève intégrée. 
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Pour les ES, les raisons de l’échec de l’intégration dans la situation proposée se situent au 
niveau de la collaboration (2 ES sur 4), du type de handicap (ES2) et du manque 
d’informations envers les autres parents, ainsi que la structure même de l’école (établissement 
trop grand). Les ET pointent le caractère de l’enfant pour deux d’entre eux (manque de 
maturité, confiance difficile envers lui), ainsi que les difficultés de compréhension de la part 
des parents de l’élève intégré et de leur manque d’attention. Le fait d’avoir une classe 
nombreuse est aussi évoqué par un ET. Nous constatons que les causes de l’échec de 
l’intégration sont très vastes. Elles vont de la structure même de l’établissement à la 





Dans cette partie, nous relèverons les grandes tendances des réponses pour chacune de nos 
thématiques : les types de handicap et les degrés scolaires des élèves intégrés, les rôles des ET 
et des ES, ainsi que les conditions de réussite ou d’échec de la situation présentée. Nous 
mettrons en évidence les résultats les plus intéressants. Pour ce faire, nous discuterons des 
commentaires des enseignants en lien avec les concepts travaillés dans la théorie. Nous 
reprendrons également nos hypothèses et nos questions de recherche et nous y répondrons. 
Pour terminer, un chapitre lié à la formation donnée aux enseignants vous sera ensuite 
proposé en accentuant les points qui nous paraissent importants de développer afin d’obtenir 
davantage de situations d’intégration réussies. 
 
En ce qui concerne les types de handicap des élèves intégrés des différents enseignants 
interviewés, nous constatons que ceux-ci sont issus d’une très large palette. En effet, leur type 
et leur intensité ne sont pas cantonnés à une seule et même pathologie. La plupart des enfants 
vit avec un retard mental. Comme nous l’avons vu dans la théorie, leur QI ne doit pas 
dépasser 75 points afin de pouvoir fréquenter les classes spécialisées. Les enfants souffrant de 
polyhandicaps sont également pris en charge par l’enseignement spécialisé financé par le 
Canton, anciennement par l’AI (Sturny-Bossart, 2001). Au-delà du type de handicap, les 
caractéristiques personnelles des enfants jouent très certainement un rôle important. 
Effectivement, un élève « ouvert » sur ses camarades et qui sera capable de tisser quelques 
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liens sociaux, à travers le jeu par exemple, aura un impact sur son intégration dans la classe et 
ce, quel que soit son handicap. Cette capacité d’aller vers les autres est très souvent travaillée 
avec l’enseignant spécialisé qui donnera à l’élève les bases pour devenir « membre d’une 
équipe » (Noël, 2009, p. 182). Sa situation sera donc très certainement perçue comme réussie 
par ses enseignants. En ce qui concerne l’une des craintes de ceux-ci pensant que le handicap 
de l’élève freine ses propres apprentissages, ainsi que ceux de ses camarades ; celle-ci n’est 
pas justifiée, d’un point de vue des recherches menées à ce sujet (Noël, 2009, p. 178). A 
l’inverse, cette auteur fait état de la progression de cet enfant qui sera plus notable si celui-ci 
est « intégré dans une école ordinaire » (p. 178). De plus, toujours selon Noël (2009), les 
conséquences sur les camarades sont soit peu importantes soit positives sur leur 
développement scolaire et également relationnel. Ils montreront l’acquisition de réelles 
valeurs, telles que la solidarité, la patience, le partage et l’acceptation de la différence (Vité, 
2000). Dans ce même ordre d’idées, l’enseignant titulaire a un rôle prépondérant sur la 
réussite ou l’échec d’une intégration dans sa classe. Diverses études vont ainsi dans ce sens 
(Avramidis, Bayliss & Burden, 2000 ; Favazza, Philipsen & Kumar, 2000 ; Meijer, Soriano & 
Watkins, 2003 ; Romano & Chambliss, 2000 ; Rousseau, 2006, cité par Noël, 2008, p. 181). 
Le regard qu’il posera sur l’élève en situation de handicap aura non seulement une influence 
directe sur celui-ci mais va également provoquer un état d’esprit positif parmi les autres 
enfants de sa classe. Les différents types de handicap n’ont donc aucune incidence particulière 
sur le jugement de l’efficacité ou non d’une intégration présentée par les ET et les ES, ce qui 
répond à notre question sur les conséquences d’un handicap plus ou moins lourd. Le type du 
handicap de l’élève n’est pas le seul indicateur de la réussite ou de l’échec de son intégration. 
Ses capacités relationnelles, le regard de ses enseignants portés sur lui auront très 
certainement une incidence – positive ou négative – sur ses années d’école. 
 
Intéressons-nous au degré scolaire des élèves en situation de handicap. Nous constatons 
que les situations d’intégration vécues par les enseignants spécialisés sont issues d’un plus 
large éventail que celles des titulaires. Cependant, nous considérons que nous ne pouvons pas 
en tirer de conclusions car ceci est sûrement dû au choix des interviewés qui n’était pas 
aléatoire. Nous n’avons pas choisi d’interroger d’enseignants titulaires de classes enfantines. 
Nous avons ainsi insisté davantage sur les différences du nombre d’années d’expérience qui 
nous paraissaient plus intéressantes. Selon notre expérience, il nous semble peut-être moins 
difficile d’intégrer un élève dans les degrés inférieurs. En effet, les activités demandent moins 
de prérequis que pour les années suivantes. Il est donc plus facile – ou moins difficile ! – de 
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réussir à faire travailler l’élève en situation de handicap avec ses camarades. Certains enfants 
apprennent assez rapidement à développer de bonnes techniques en lecture. C’est 
généralement tout ce qui a attrait à la réflexion, ainsi qu’à la logique qui leur pose davantage 
de problèmes. La numération, très présente en 1P, leur permet d’accéder au programme 
scolaire. En outre, ces élèves ont déjà été en échec. Ceci est une condition – à quelques 
exceptions près – pour pouvoir bénéficier des prestations de l’enseignement spécialisé. Ces 
enfants ont ainsi doublé une année scolaire et sont donc un peu plus âgés que leurs camarades. 
Ceci peut également les aider à acquérir certaines notions puisque celles-ci leur sont répétées. 
De plus, en suivant le même programme, ils ont une longueur d’avance sur les autres. Les 
compétences sociales peuvent ainsi être travaillées avec l’ES lorsque le programme est déjà 
relativement bien connu ou que celui-ci ne répond pas directement aux besoins de l’élève en 
situation de handicap. De ces données sur le degré scolaire, nous pouvons conclure par un fait 
qui nous semble important : l’efficacité ne dépend pas du degré de scolarité de l’enfant. 
Effectivement, en comparant nos résultats quant à la situation efficace et à celle inefficace, 
c’est ce même constat qui revient. Le plus large éventail de degrés chez les ES que les ET ne 
semble ainsi n’avoir aucune incidence sur la réussite ou l’échec d’une intégration. 
 
En ce qui concerne les pratiques des enseignants dans une situation d’intégration jugée 
efficace, nous constatons que le rôle des ET défini par leurs collègues ES ne sont pas si 
différents de leur propre définition. Cela en va de même pour les activités des ES vues par les 
ET. En effet, les deux concepts-clés présents dans les propos de tous ces professionnels sont 
la collaboration et l’adaptation du programme par l’ES. Cette notion de collaboration est 
essentielle dans l’enseignement. Nous ajoutons également que celle-ci peut être souvent vécue 
comme un facteur de pénibilité. Néanmoins, pour certains enseignants interviewés, ils ne la 
vivent pas de manière négative, bien au contraire. Comme le souligne Noël (2009) 
« l’enseignant-e spécialisé-e possède une formation et des expériences différentes qui le 
situent en tant que spécialiste dans certaines situations et en tant que partenaire dans 
d’autres » (p. 192). Toute une panoplie de spécialistes travaille ensemble afin de donner le 
meilleur à l’élève qui doit être mis au centre de nos préoccupations. Cela va ainsi dans le sens 
des propos de Rais (2001) qui affirme que « les enseignantes et enseignants spécialisés ont 
toute leur place dans l’offre du soutien pédagogique auprès des enfants handicapés intégrés 
dans les classes ordinaires et par les aides indispensables qu’ils peuvent apporter aux 
enseignants d’accueil » (p. 112). La collaboration est ainsi un élément essentiel afin de réussir 
une intégration. Cependant, sous cette notion, nous pouvons aussi aller un peu plus loin. La 
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collaboration est également un apport d’aide professionnel. Cela nous renvoie ainsi à la notion 
d’un soutien social de notre théorie (Doudin, Curchod-Ruedi & Baumberger, 2009). C’est à 
travers ce soutien que les enseignants pourront également puiser les ressources nécessaires 
pour ne pas souffrir de burnout. Etant donné qu’un ES peut être amené à travailler plusieurs 
années successives avec le même ET, des liens amicaux peuvent également se construire. On 
peut même parler d’un soutien mixte en plus d’un soutien social, de type « instrumental » 
(Curchod-Ruedi, Doudin et Peter, 2009). Les conseils prodigués seront ainsi professionnels 
tout en étant mêlés à une part émotionnelle. Nous pouvons supposer que l’aide sera très 
certainement encore plus profitable. Par conséquent, en ce qui concerne notre troisième 
hypothèse «  l’intervention de l’ES complexifie le travail de l’ET mais ce professionnel issu 
du spécialisé peut également être un soutien à son collègue pour le prévenir du burnout », 
nous constatons que celle-ci est validée. Intéressons-nous à l’adaptation du programme par 
l’ES qui est également cité par les deux groupes d’enseignants pour définir le rôle des ES. 
Etant donné que ces derniers sont les titulaires, donc les responsables du développement de 
l’élève en situation de handicap, ils doivent gérer tout le programme scolaire. Généralement, 
l’ES va ainsi adapter le programme de l’ET afin de le rendre accessible à son élève.  
 
Si nous observons plus précisément les rôles des ES et des ET dans les situations 
d’intégration jugées efficaces, nous constatons que les ET décrivent leurs rôles, ainsi que ceux 
des ES avec davantage de détails. Les ES semblent rester plus vastes en s’arrêtant à une 
énumération des concepts-clés qui définissent leur métier. En effet, ils parlent de 
collaboration avec les ET, de cours spécifiques, d’activités à adapter, ainsi que du PPI à 
élaborer en début d’année. Les ET, pour leur part, se concentrent davantage sur les « effets » 
du travail de leurs collègues du spécialisé auprès de l’élève en situation de handicap, au sein 
de la classe. Ceci s’explique peut-être par le fait qu’ils ont plus de recul que les ES. Lorsque 
ces derniers ne sont pas dans la classe, c’est l’ET qui peut constater les conséquences des 
activités données par les ES sur les élèves. Au-delà des cours spécifiques discutés par les ES, 
les ET voient également une revalorisation de l’élève intégré aux yeux de ses camarades. Il 
n’est pas rare que l’ES utilise la cuisine pour entrer dans les apprentissages par un biais plus 
pratique. Les enfants en situation de handicap ont besoin de beaucoup d’apports pratiques 
pour s’approprier un savoir. C’est ainsi que le fait d’amener un plat préparé avec son ES aura 
un effet positif sur les perceptions de ses camarades. D’autre part, les ET mettent en avant une 
attitude enthousiaste qu’ils tentent d’acquérir vis-à-vis de l’élève de l’enseignement 
spécialisé. Cela va ainsi au-delà du « rôle d’intégration » défini par les ES pour parler des ET. 
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En plus d’intégrer et de traiter l’élève comme ses camarades, certains ET ont également à 
cœur de construire une relation positive avec l’élève. Cela aura de bonnes répercussions sur la 
réussite de l’intégration qui va dans le sens des propos de Noël (2009) qui conclue en 
affirmant que « l’enseignant-e lui-même puis l’enfant en situation de handicap avec ses 
caractéristiques apparaissent comme les principales sources d’influence sur les perceptions, 
attitudes et comportements des autres élèves envers leur camarade en situation de handicap » 
(p. 189).  
 
En nous intéressant aux rôles des ES et ET lors des situations jugées inefficaces, nous 
pouvons faire les mêmes constats, à savoir : 
- la collaboration est toujours citée par les deux groupes d’enseignants ; 
- l’adaptation des objectifs scolaires par les ES. 
En plus de ces points précédents, nous considérons également que les ES pointent le total 
désintérêt pour l’élève en situation de handicap de certains ET. Il nous semble donc 
intéressant de relever que le rôle des ET est critiqué tant par leurs collègues du spécialisé que 
par eux-mêmes. Si une intégration est jugée inefficace, les erreurs semblent se situer 
davantage au niveau des ET que des ES. Ceci peut s’expliquer par le fait que les ET sont 
continuellement en contact avec les élèves en situation de handicap et sont ainsi plus à même 
de se rendre compte des difficultés découlant de l’intégration. Ce constat rejoint les propos 
de Ramel et Lonchampt (2009) qui mettent en évidence l’importance de donner les moyens 
pour la réussite de l’intégration. Le nombre d’élèves dans une classe a aussi de l’importance 
pour éviter qu’un ET se sente dépassé par la charge de travail. Revenons sur la collaboration 
qui peut se faire de manière inadéquate par manque d’intérêt de l’élève en situation de 
handicap mais également pour des raisons d’épuisement professionnel. Dans ce deuxième cas, 
c’est l’ET qui va carrément se charger d’une partie du travail de son collègue qui ne parvient 
pas à faire face à la quantité de tâches qu’il doit accomplir. Intégrer un élève dans une classe 
régulière peut être ainsi vécue comme une difficulté supplémentaire par l’ET. L’une des 
conclusions de l’étude de Ramel et Lonchampt (2009) va dans ce sens. Ils mettent en 
évidence la nécessité « d’accorder une attention à l’ensemble des acteurs », c’est-à-dire aux 
professionnels pour que l’intégration puisse se réaliser dans de bonnes conditions. Nous 
pouvons ainsi affirmer que les ET ont besoin des ES pour les épauler dans leur travail au 
quotidien mais aussi afin de trouver ensemble une manière de gérer l’élève en situation de 
handicap tout au long de l’année. Très certainement les ET éprouvent le souhait d’être 
rassurés par les ES sur leurs rôles. En ce qui concerne les situations jugées inefficaces, les 
	   34	  
rôles des professionnels sont très diversifiés. En effet, certains enseignants semblent travailler 
dans le même état d’esprit que lors des situations jugées efficaces pourtant, cette intégration 
ne sera pas jugée efficace. D’autres variables viennent donc interférer dans la qualité de 
l’intégration qui vont en-deçà du rôle des ES et des ET. Nous les étudierons dans l’un des 
points suivants. Notre troisième hypothèse « l’intervention de l’ES complexifie le travail de 
l’ET mais ce professionnel issu du spécialisé peut également être un soutien à son collègue 
pour le prévenir du burnout » est ainsi également validée tant dans les situations jugées 
efficaces qu’inefficaces. 
 
Concernant les conditions de réussite de l’intégration, c’est la collaboration qui est mise en 
avant tant par les ET que par les ES. Cela n’est pas réellement une surprise si l’on considère 
la recherche menée par Vité (2000) qui démontre de la nécessité de celle-ci pour la réussite de 
l’intégration. Lorsque nous nous intéressons plus particulièrement aux formes de cette 
collaboration citées dans nos entretiens, nous nous rendons compte que celle-ci se fait surtout 
sur deux plans (Vité, 2000, p. 51). Tout d’abord, elle se fait au niveau des activités à adapter à 
partir du programme de l’ET. En effet, l’ES doit connaître celui-ci afin de le différencier pour 
son élève en situation de handicap. Le rôle de cet enseignant va donc au-delà du rôle de l’ET 
qui prodigue ses cours en fonction des objectifs de l’année scolaire. En effet, l’ES doit 
anticiper les évaluations afin de fixer ses attentes pour son élève intégré. Il doit ainsi connaître 
le plus rapidement possible les points forts, les difficultés mais également les besoins de son 
élève. De plus, étant donné sa responsabilité envers ce dernier, il est important qu’il travaille 
avec les thérapeutes, ainsi que les parents. Lors des réunions d’équipe, l’ES a un grand rôle à 
jouer ; celui, entre autres, de coordonner les objectifs de tous pour le meilleur de l’élève. Une 
autre forme de collaboration se situe également au niveau de la rédaction du PPI. Le PPI se 
trouve à la base de l’enseignement spécialisé. Il est donc indispensable de se mettre d’accord 
sur les différents objectifs pour pouvoir placer l’enfant au cœur des préoccupations. L’ES se 
doit de se tenir au courant des connaissances médicales, thérapeutiques, des découvertes de la 
pédagogie pour être le plus à même d’aider son élève à se développer au mieux. Outre la 
collaboration, nous retrouvons à nouveau le caractère de l’élève qui est mis en évidence dans 
une situation d’intégration efficace. Dans un même ordre d’idées, la collaboration entre pairs 
est également importante. Celle-ci est possible si l’élève en situation de handicap montre des 
compétences pour se montrer capable de travailler en groupe. Cette collaboration conduit 
l’enseignant à une certaine assurance vis-à-vis des craintes qu’il pourrait avoir envers le 
développement des autres élèves de sa classe. Par conséquent, nous pouvons valider notre 
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première hypothèse qui était « l’intégration est jugée efficace lorsque la collaboration existe 
entre l’ET et l’ES ».  
 
Pour ce qui relève des conditions d’échec de l’intégration, c’est à nouveau cette notion de 
collaboration qui est mise à mal. Celle-ci fait défaut. Cependant, cela n’est pas la seule raison. 
Le motivation de l’élève en situation de handicap est un facteur également très important. Si 
l’élève est motivé, l’intégration sera mieux réussie que s’il ne l’est pas. Cependant, à cette 
motivation, nous pouvons ajouter un autre trait de caractère qui aura toute son influence : la 
maturité de l’enfant. L’élève a besoin, pour développer tant sa motivation que sa maturité, 
d’un cadre le sécurisant afin qu’il puisse se développer. Il devrait s’épanouir auprès d’un ES 
qui pourrait passer suffisamment d’heures à ses côtés. L’établissement scolaire joue 
également un rôle auprès de cet élève. Si celui-ci est trop grand, il lui sera peut-être plus 
difficile de se sentir entouré. Nous savons que les enfants à spectres autistiques ont besoin de 
calme pour pouvoir se développer dans de bonnes conditions. Il nous semble également 
intéressant d’avoir l’opportunité de discuter aussi librement que possible des différences entre 
les enfants auprès de tous les intervenants dans l’établissement scolaire mais également 
auprès des parents des autres élèves. Les différences font peur lorsqu’elles ne sont pas bien 
comprises. Expliquer le handicap et ses conséquences peut être intéressant pour la réussite 
d’une intégration. Il est normal que les parents des camarades de l’élève en question aient 
besoin de poser certaines questions. Dans ce même ordre d’idées, nous trouvons une autre 
explication de l’échec d’une intégration. Elle résiderait également dans le fait que les parents 
de l’élève en situation de handicap ne se montreraient pas vraiment impliqués dans la scolarité 
de leur enfant. Vité (2000) souligne ainsi la nécessité « pour les enfants d’être reconnus dans 
leurs progrès, que les adultes importants pour eux s’intéressent à leur travail. Cela est vrai 
pour tous les enfants, mais c’est une réalité particulièrement importante pour les enfants du 
spécialisé, tant leur image d’eux-mêmes est au plus bas » (p. 68). Nous rejoignons ainsi la 
Pyramide de Maslow qui illustre les propos des enseignants interviewés. Un enfant qui n’a 
pas cette reconnaissance ne peut pas se développer d’une manière positive. Cela empêcherait 
ainsi que ce dernier se montre épanoui en classe et remettrait en question la réussite de son 
intégration. Les difficultés pour les parents à accepter la situation d’intégration de leur enfant 
sont également importantes. En effet, cela ne doit pas être simple d’affronter sans cesse la 
différence et le handicap de leur enfant. Les parents ont envie de donner le meilleur à leur 
progéniture et souhaiteraient que tout se passe au mieux. Il n’est donc pas toujours évident de 
se retrouver dans le système de l’enseignement spécialisé. La nécessité de travailler avec les 
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parents est ainsi importante. Stéphano et Stéphano (2001) évoquent ainsi un « contrat de 
confiance […] que tous les partenaires travaillent main dans la main avec les parents » (p. 
144). Selon ces auteurs, les situations délicates doivent être discutées et l’intégration doit être 
préparée tant du côté des enseignants que de celui des parents pour le bien-être de l’enfant. En 
ce qui concerne les conditions d’échec de l’intégration, nous constatons que la collaboration 
n’est pas l’unique cause. Par conséquent, notre deuxième hypothèse, à savoir que « si ce 
partenariat est jugé déficient ou inexistant, il est difficile voire impossible de donner un cadre 
didactique adapté à l’élève intégré, de ce fait, la situation d’intégration sera jugée inefficace 
par les enseignants » est ainsi validée par notre recherche. Cependant, il est à relever que la 
collaboration n’est pas le seul facteur d’échec de l’intégration. Le type de handicap de l’élève, 
les moyens mis en œuvre comme le nombre d’heure de présence de l’ES mais également 
l’établissement scolaire, ainsi que les parents de l’enfant concerné, ainsi que ceux des autres 
élèves sont également des points importants pour l’intégration. 
 
D’après les huit entretiens menés auprès d’enseignants qui travaillent avec les élèves 
intégrés, nous constatons que la réussite ou non de l’intégration dépend surtout de la qualité 
du contexte relationnel entre professionnel. Le type de handicap, le degré scolaire, ainsi que 
l’expérience professionnelle n’ont que peu d’effets. Dès lors, il nous paraît ainsi très 
important de mettre l’accent sur les compétences collaboratives des enseignants. Selon Ramel 
et Lonchampt (2009) « l’obligation d’intégrer des aspects liés au handicap et à l’intégration 
est nouvelle car elle est liée à la reconnaissance au niveau suisse des titres délivrés par la 
HEP » (p. 69). Cela peut expliquer que ce sont les jeunes enseignants à être le plus ouvert à 
l’intégration (Ramel & Lonchampt, 2009). Afin que les situations soient de plus en plus 
jugées efficaces par le plus grand nombre de professionnels, il nous semble indispensable de 
bien situer les rôles de chacun. Une formation à ce niveau est également recommandée. A 
notre avis, la formation doit être différenciée entre les ES et les ET. Même si la collaboration 
reste très importante pour ces deux corps de métier, les ES se doivent de développer des 
activités diversifiées pour les élèves intégrés. Cela est donc important qu’ils en prennent 
conscience. De plus, celles-ci ne doivent pas uniquement s’arrêter au scolaire. Du côté des 
ET, une formation sur le handicap doit être prodiguée. Ce qui est différent fait peur. C’est 
donc pas l’appropriation de certains concepts sur l’autisme, le retard mental, entre autres, que 
les ET apprendront à vivre avec ces enfants et à les aider aussi bien qu’ils le souhaitent. 
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5. Conclusion 
 
Pour clore notre étude, nous reviendrons sur les limites ainsi que sur les apports rencontrés. 
Finalement, nous inscrirons notre recherche dans une perspective plus globale en posant de 
nouvelles questions.  
 
En choisissant de traiter du thème de l’intégration scolaire, nous souhaitions donner la 
parole aux professionnels concernés dans le but d’en comprendre quelques tenants et 
aboutissants. Etant donné que nous avons choisi de mener des entretiens, les résultats 
découlant de leurs propos sont à prendre avec des pincettes. Ceux-ci ne peuvent pas être 
généralisés à l’ensemble des enseignants. Cependant, les résultats demeurent intéressants et 
peuvent déjà amener une réflexion de la part du lecteur. C’est surtout le concept du burnout 
que nous pensons qu’il s’agirait d’étudier plus finement. Les questions auprès des interviewés 
n’étaient pas ciblées sur l’épuisement professionnel. 
 
Intéressons-nous, à présent, aux apports de notre étude. L’intégration scolaire a fait l’objet 
d’un grand nombre de recherches. Cependant, elle n’est pas encore (!) présente dans tous les 
établissements. De plus, l’intégration est très souvent remise en question. Il nous paraissait 
donc important d’aller sur le terrain et de constater de son état. Ceci nous a motivés dans le 
choix de ce thème. De plus, nous avons le sentiment qu’une telle recherche a 
considérablement enrichi notre formation professionnelle, compte tenu de l’intérêt, tout 
particulier, que nous portons aux enfants en situation de handicap et du fait que nous 
souhaitons poursuivre l’exercice de notre fonction auprès d’eux. C’est pourquoi l’étude de 
cette problématique représente une ressource essentielle. Effectivement, nous avons réalisé à 
quel point il est primordial pour le bon développement de l’enfant en situation de handicap 
que l’intégration soit jugée efficace. Dans ce travail, nous avons pris conscience en tant qu’ES 
qu’il est important d’établir une relation de collaboration avec l’ET. En plus de notre rôle 
auprès de l’élève, le soutien donné à nos collègues est également essentiel afin de peut-être 
leur éviter un burnout. Le dialogue est ainsi extrêmement important. 
 
Il serait intéressant d’élaborer une recherche plus précise sur cette notion d’épuisement 
professionnel. Des questions autour de ce thème pourraient être posées aux enseignants. De 
plus, il nous semblerait judicieux de nous entretenir avec des ET ayant travailler avec les ES. 
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Nous pourrions ainsi comparer leurs réponses. D’autres questions pourraient se poser, à 
savoir : est-ce que les enseignants ciblent de la même manière leurs rôles respectifs ? Une 
étude de plus grande envergure, avec un nombre plus important d’interviewés, permettrait 
d’obtenir des résultats plus généralisables. 
 
L’essentiel réside, selon nous, de continuer à développer cette notion d’intégration 
d’enfants en situation de handicap auprès des établissements scolaires. Ceci dans le but de 
parler d’ici quelques années « d’inclusion scolaire », soit « d’école pour tous ».  
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7. Annexes 
 
Annexe 1 : protocoles d’entretien (ET et ES) 
Annexe 2 : retranscription intégrale d’un entretien mené avec un enseignant spécialisé 
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Annexe 1 : protocoles d’entretien (ET et ES) 
Protocole pour les entretiens (ET) 
 
1. Explications sur le déroulement de l’entretien : 
- entretien anonyme (direction + HEP) 
- questions ouvertes sur votre expérience avec l’intégration d’élèves en situation de handicap 
(dans le cadre du CPS) 
- durée approximative 30' 
 
2. Dans un premier temps, je souhaiterais que vous pensiez à une situation d’intégration 
que vous jugez particulièrement efficace… 
Pouvez-vous m’en parler ? 
 
RELANCES : 
Ø degré scolaire  
Ø type de handicap 
Ø quel a été votre rôle? 
Ø quel a été le rôle de l'ES? 
 
Quelle est, selon vous, la raison principale de la réussite? 
 
3. Dans un deuxième temps, je souhaiterais que vous pensiez à une situation 
d’intégration que vous jugez particulièrement inefficace… 
Pouvez-vous m’en parler ? 
 
RELANCES : 
Ø degré scolaire 
Ø type de handicap 
Ø quel a été votre rôle? 
Ø quel a été le rôle de l'ES? 
 
Quelle est, selon vous, la raison principale de cet échec? 
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Protocole pour les entretiens (ES) 
 
1. Explications sur le déroulement de l’entretien : 
- entretien anonyme (direction + HEP) 
- questions ouvertes sur votre expérience avec l’intégration d’élèves en situation de handicap 
(dans le cadre du CPS) 
- durée approximative 30' 
 
2. Dans un premier temps, je souhaiterais que vous pensiez à une situation d’intégration 
que vous jugez particulièrement efficace… 
Pouvez-vous m’en parler ? 
 
RELANCES : 
Ø degré scolaire  
Ø type de handicap 
Ø quel a été votre rôle? 
Ø quel a été le rôle de l'enseignant? 
 
Quelle est, selon vous, la raison principale de la réussite? 
 
3. Dans un deuxième temps, je souhaiterais que vous pensiez à une situation 
d’intégration que vous jugez particulièrement inefficace… 
Pouvez-vous m’en parler ? 
 
RELANCES : 
Ø degré scolaire 
Ø type de handicap 
Ø quel a été votre rôle? 
Ø quel a été le rôle de l'enseignant? 
 
Quelle est, selon vous, la raison principale de cet échec? 
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Annexe 2 : retranscription intégrale d’un entretien avec un enseignant spécialisé 
 
Retranscription de l’entretien fait avec Claude3, ES 
Nadia : « Ok merci beaucoup de prendre un petit moment pour répondre à des questions sur l’intégration pour 
mon mémoire professionnel. Je tiens à te redire que c’est un entretien qui est totalement anonyme autant envers 
l’école qu’envers la HEP. Si par inadvertance tu prononces des prénoms et tout ça, les prénoms seront aussi 
anonymes. Voilà aucun problème par rapport à ça. C’est un entretien qui va se dérouler en deux grandes parties. 
En fait, il y a deux questions qui sont ouvertes et puis après je vais…te poser différentes questions s’il y a des 
points que je souhaiterais…sur lesquels j’aimerais que tu reviennes et que t’en dises plus. C’est par rapport à 
l’expérience que tu as envers l’intégration d’élèves en situation de handicap donc dans le cadre du CPS et puis ça 
va durer à peu près une trentaine de minutes, environ. Voilà, par rapport à ça, c’est bon ? » 
Claude : « ouais, ça roule. » 
Nadia : « alors la première question, j’aimerais que tu prennes le temps de penser à une situation d’intégration 
que tu as jugée particulièrement efficace. Et puis, quand t’es prêt, tu peux m’en parler, expliquer un peu les 
conditions et tout ça. » 
Claude : « D’accord. Donc comme je n’en ai pas vécu beaucoup, c’est assez facile. La situation dont j’ai envie de 
te parler s’est passée l’année passée, en 6P. L’élève s’appelle Dominique. J’ai le sentiment que c’était une très 
belle intégration parce que le titulaire a eu une excellente attitude. Il n’a jamais voulu se déresponsabiliser et me 
charger. On a vraiment pu collaborer.  Les deux, on était en ordre avec les objectifs et les deux, on voulait 
mouiller la chemise pour que l’enfant progresse. Et on a mis un gros accent sur la relation école/famille…une 
relation qui n’était pas évidente avant et on a vraiment vu l’enfant progresser et aussi s’épanouir d’une manière 
globale, sourire de plus en plus, avoir de plus en plus de plaisir à venir à l’école. C’était une très belle année. » 
Nadia : « Ok, parfait…est-ce que tu pourrais me dire un petit peu en quelques mots le handicap de Dominique. »  
Claude : « Dominique a un retard mental léger qui a été diagnostiqué. Il n’a pas les stigmates du handicap. Par 
rapport à la norme, si on peut parler comme ça, c’est quand même un élève qui fait partie des élèves les plus 
compétents du CPS, je dirais en termes de compétences scolaires. Ce n’est pas une situation où l’intégration en 
tous cas au niveau visuel, il y a un gros travail à faire. » 
Nadia : « Ok c’était par rapport à quoi ses difficultés, surtout ? » 
Claude : « Le langage, la mémorisation, la relation aux pairs, la gestion des émotions. C’était là-dessus vraiment 
qu’on a dû faire un gros travail. C’est un enfant qui a un lexique vraiment vraiment indigent et qui comprend peu 
les enjeux de ce qui se passe autour de lui et qui a un déficit important par exemple en abstraction et tout ce qui 
touche à la production orale ou écrite. » 
Nadia : « D’accord donc son retard impliquait plutôt des difficultés au niveau de ses compétences sociales, c’était 
vraiment pas au niveau des compétences scolaires…par rapport à ça, c’était… » 
Claude : « Alors dans certains domaines, à l’école, il était bon. En calcul mental, il y avait des objectifs de 6P 
qu’il arrivait à suivre. Par contre, c’est vrai que dans le reste du scolaire, tout ce qui touchait mémorisation, 
langage, expression si tu veux, tout ce qui était expression, ça posait de grosses difficultés. Et après effectivement, 
la relation aux autres, c’était aussi un enjeu très très important. » 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
3 Tous les noms (personnes, lieux) ont été rendus anonymes. 
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Nadia : « D’accord, est-ce que tu pourrais me préciser ton rôle par rapport à tout ça ? Tu m’as parlé du rôle de 
l’enseignant, est-ce que tu pourrais me dire ton rôle à toi ? » 
Claude : « Oui, moi j’ai construit mon PPI en essayant de me demander de quoi cet enfant avait besoin pour 
progresser au mieux. Mon rôle ça a été de poser les objectifs et puis d’assurer, de coordonner le projet, je dirais. 
Mon rôle, ça a beaucoup été de travailler dans la classe, avec les autres élèves, avec le titulaire et de contacter 
régulièrement la maman pour garantir un bon rapport avec l’école et pour que l’enfant se sente pris par cette 
dynamique. J’ai peu fait de projets spécifiques hors classe. J’ai beaucoup travaillé dans la classe. » 
Nadia : « D’accord, j’aimerais que l’on revienne sur le rôle de l’enseignant. Tu dis qu’il a eu une excellente 
attitude, que vous avez travaillé ensemble, qu’il y a eu une excellente collaboration et que vous avez travaillé sur 
la relation école/famille. Est-ce que tu pourrais me donner plus de renseignements par rapport à cet enseignant et 
pis par rapport à cette collaboration ? » 
Claude : « Cet enseignant, d’emblée, comment te dire, dans sa philosophie du métier, sa vision du métier, j’ai 
remarqué que tous les élèves qui sont dans sa classe doivent progresser, que l’élève soit intégré ou pas. Lui a été 
très demandeur. Il m’a dit : « J’ai besoin de toi pour que tu m’aides à différencier j’ai besoin de toi pour que tu 
m’aides à gérer les groupes pour l’intérêt de tous les élèves. Et je pense que ça a servi Dominique, cet élève 
intégré. Le deuxième point… Moi, par rapport à la famille, lui connaissait déjà cet enfant puisqu’il avait déjà 
commencé l’intégration l’année précédente et il a relevé des dissonances très fortes entre la vision qu’avait la 
famille de l’école et puis ce que l’école voulait faire comme projet avec l’enfant. Et c’est lui aussi qui m’a mis sur 
la voie en me disant : « On ne va pas pouvoir faire progresser cet enfant au mieux si on n’a pas les parents qui 
sont partie prenante du projet. » Donc c’est lui aussi qui m’a dit : «  Ben voilà, je ne sais pas comment faire mais 
si on arrive à rendre les parents plus partenaires, on pourra faire du meilleur travail. » Donc il avait vraiment une 
vision qui correspondait à la mienne. J’ai le sentiment qu’il a su identifier ce dont il avait besoin pour faire du bon 
travail avec Dominique et puis qu’il a pu m’aiguiller dans ce que je devais faire quoi. » 
Nadia : « C’était une intégration qui était aussi en 5P… » 
Claude : « Oui ! » 
Nadia : « Chez le même enseignant ? » 
Claude : « Exactement. » 
Nadia : « Mais ce n’était pas avec toi ? » 
Claude : « C’était pas avec moi, non. » 
Nadia : « D’accord, toi tu l’as suivi qu’une année ? » 
Claude : « Je l’ai suivi qu’une année et maintenant je le suis actuellement au Cycle d’Orientation. » 
Nadia : « D’accord, parfait, par rapport à cette situation, est-ce que tu pourrais me donner, pour toi, la raison 
principale de la réussite. Ça serait quoi ? » 
Claude : « Très sincèrement, je pense que le mot-clé, dans cette situation-là peut-être pas dans d’autres mais dans 
cette situation-là, le mot-clé, ça a été le partenariat.  Ça veut dire qu’on a tous tiré à la même corde sans se voiler 
la face, sans se déresponsabiliser. Et en communiquant. Les partenaires étaient au courant de ce qui se passait. Les 
thérapeutes, on a avancé ensemble. J’ai vraiment senti que le courant passait et que c’était ça qui a porté 
l’enfant. »  
Nadia : « C’était la première année que tu travaillais avec cet enseignant ou bien ? » 
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Claude : « J’ai travaillé avec lui dans le cadre de l’appui pédagogique où j’avais eu une vision un peu différente 
de son intérêt à aider les élèves entre guillemets « en difficultés ». Je savais comment il fonctionnait déjà. » 
Nadia : « Ok, par rapport à cette situation, tu as quelque chose à rajouter…qui te paraît important ? » 
Claude : « Par rapport à cette situation, non. » 
Nadia : « Alors maintenant, j’aimerais que tu penses à une situation d’intégration que tu as jugée particulièrement 
inefficace et même chose quand tu es prêt, tu peux m’en parler. » 
Claude : « Alors de nouveau, comme je n’ai pas encore beaucoup d’expérience, c’est facile. La situation que je 
suis actuellement en train de vivre en 6P est une situation qui est problématique, pour moi. C’est vraiment un 
contraste avec ce que je t’ai raconté avant. Je sens que l’enseignant qui intègre cet enfant qui s’appelle Marcel 
compte beaucoup trop sur moi au point que lui ne s’intéresse pas à l’élève. Et c’est moi, avec mes 5 heures, qui 
devrais tout réussir à faire et puis tout englober la scolarité de cet enfant.  Et je n’arrive pas à trouver le moyen 
d’impliquer plus cet enseignant. Et en face, j’ai un enfant que je connaissais déjà de l’année passée qui se 
démotive. Et j’interprète cette démotivation comme…ouais il voit que de toute façon, en classe, on ne s’intéresse 
pas à ce qu’il fait et de toute façon, c’est trop difficile, pourquoi il se mettrait à travailler. Et ça me, ça 
m’interpelle beaucoup et là je suis un petit peu en échec par rapport à ça, actuellement. » 
Nadia : « C’est une intégration que tu as aussi suivie en 5P-6P ? » 
Claude : « C’est ça, oui. » 
Nadia : « Pas avec le même enseignant ? » 
Claude : « Cet enfant, l’année passée, était chez un autre enseignant et je le suivais en intégration. » 
Nadia : « D’accord et puis, son handicap, c’est quoi ? » 
Claude : « C’est comme Guillaume enfin comme...C’est aussi un retard mental léger, difficultés langagières, 
mnésiques très importante, sans stigmate du handicap. A tel point que par ses pairs, comme il a toujours été 
scolarisé dans cette ville, il n’est absolument pas considéré comme un élève entre guillemets « différent ». » 
Nadia : « D’accord et puis toi alors ton rôle par rapport à Marcel et cette situation, c’est quoi ? » 
Claude : « Alors là mon rôle, le rôle que j’ai actuellement mais qui n’est pas le rôle que je crois que je dois avoir, 
c’est le secrétaire qui gère les difficultés de devoirs et de leçons, qui gère les problèmes avec les camarades, qui 
gère la relation avec la famille, qui gère le matériel adapté en classe, qui gère le projet pédagogique. Voilà, c’est 
mon rôle actuel. » 
Nadia : « Secrétaire, tu dis ? » 
Claude : « Ouais. J’ai le sentiment, quand je dis secrétaire, j’ai le sentiment que je fais plus de la gestion plutôt 
que de la collaboration et mener des projets en avant. Marcel arrive avec un souci pour les devoirs qui m’a 
échappé mais que l’enseignant n’a pas traité et je dois gérer en urgence ça. Ensuite, l’enseignant ne va pas 
s’intéresser d’appeler la maman s’il y a un problème. C’est moi qui vais me dire, je dois prendre ça. J’ai 
l’impression de courir tout le temps avec cet enfant, de courir et de ne pas pouvoir m’asseoir et me dire voilà ça 
fonctionne on a un projet cohérent, tous les partenaires, on tire à la même corde. » 
Nadia : « Est-ce qu’il y a des moments fixes durant lesquels vous vous voyez ? » 
Claude : « Oui, les moments sont fixes. De nouveau, de manière à essayer de donner le plus de structure possible 
à l’aide, à mon intervention. On a défini très clairement les moments où l’enfant sort de la classe pour venir avec 
moi et les moments où je viens en classe travailler. » 
Nadia : « Et puis avec l’enseignant, est-ce que tu le vois fréquemment ou pas ? » 
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Claude : « Je le vois fréquemment parce que je suis d’autres élèves qui sont en appui dans cette classe, je 
collabore aussi avec lui dans ce cadre-là. On se voit beaucoup, on parle beaucoup et on n’avance pas. On avance 
peu. » 
Nadia : « Pourquoi tu penses ? C’est quoi la cause ? » 
Claude : « J’identifierais deux causes. J’ai l’impression qu’avec cet enseignant, nous sommes peut-être trop 
proches. Et du coup, le fait que l’on soit si proche, ça a éliminé cette distance professionnelle qu’on a l’un envers 
l’autre et qui fait qu’on se sent responsable dans la collaboration. Et l’autre cause, c’est que cet enseignant se sent 
débordé par son travail et que cette intégration n’est pas dans ses priorités. C’est quelque chose qu’il su verbaliser. 
Il dit : « Je n’arrive pas à gérer tout ça, j’ai trop de travail dans la planification, trop de travail dans les 
corrections ». » 
Nadia : « D’accord, et puis la même question que tout à l’heure, quelle est la raison principale de cet échec, ça 
serait quoi pour toi ? » 
Claude : « La raison principale de l’échec, ouais, c’est vraiment le contraste avec la situation d’avant. Pour moi, 
c’est le manque d’implication de tous les partenaires. Si je devais identifier qui fait quoi, quel est le cahier des 
charges de chacun, quels sont les rôles de chacun, j’ai l’impression que j’aurais le 90%, la maman le 8% et le prof 
le 2 %. » 
Nadia : « D’accord, je relis un peu…c’est, ouais, bien répondu…c’est clair…Moi, j’aurais une question autant 
pour l’une que pour l’autre autant pour Dominique que pour Marcel, est-ce que tu penses que le type de handicap 
joue un rôle sur la réussite ou l’échec de l’intégration ? » 
Claude : « C’est une excellente question et c’est une question qui m’interpelle souvent. Comme je t’ai dit, je n’ai 
pas encore beaucoup d’expérience dans l’intégration et j’ai conscience que ces deux intégrations dont je te parle 
sont entre guillemets « évidentes » dans le sens où il n’ y a pas un stigmate du handicap, où il n’y a pas un retard 
qui est vraiment flagrant, un retard de développement. Mais je veux croire que si j’avais des élèves qui étaient en 
situation avec un handicap plus lourd, ça pourrait fonctionner aussi s’il y a les ingrédients qu’il y a eus dans 
l’intégration dont je t’ai parlé en premier. Pour moi, l’enfant doit progresser, c’est ça l’impératif. Maintenant, 
l’exigence, on la fixe en fonction de ce que l’enfant arrive à faire. Après, qu’on colle ou pas au programme, ça 
importe peu. Ce qui est important, c’est qu’il puisse participer aux activités de classe. C’est un point de vue naïf, 
peut-être. » 
Nadia : « Parfait ! D’accord, on a rapidement répondu…est-ce que tu as d’autres choses à rajouter ou…est-ce que 
tu aimerais rajouter quelque chose ? » 
Claude : « Non. » 
Nadia : « Ok alors je te remercie pour toutes ces précisions et puis…merci ! » 
Claude : « Merci à toi. » 
